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RESUMO

Esta pesquisa, de natureza interpretativista, focaliza o processo avaliativo integrante
das agdes de ensinar/aprender inglés como lingua estrangeira instaurado em classes de
ensino fundamental de escolas publicas através de uma proposta de ensino de LE com
contetidos de outras disciplinas.

O estudo visa a oferecer contribuicBes tedrico-préticas para as dreas de avaliacfo,
ensinofaprendizagem de LE e formacio de professores e norteia-se pelas seguintes
perguntas de pesquisa: como avalia um professor que ensina LE (inglés) associada ao
ensino/aprendizagem de conteddos interdisciplinares? Ha compatibilidade entre o processo
de avaliacdo instaurado e a abordagem desejada e explicitada em que se baseia a
intervengao?

O referencial tedrico utilizado inclui as contribuicSes de Widdowson (1978; 1991),
Clark (1987) e Almeida Filho (1992: 1993; 2001), principalmente no delineamento da
abordagem norteadora do projeto. Para a andlise foram consideradas as contribuices de
Morrow (1979), Carroll (1980), Canale & Swain (1980), Canale (1983), Wesche (1983),
Brown (1994), Scaramucci (1993, 1997 e Luckesi (1996).

Os registros foram coletados em dudio e video, notas de campo, através de
entrevistas com os sujeitos da pesquisa, andlise dos Instrumentos formais de avaliacio e dos
didrios de aulas desenvolvidos pelas professoras intervenientes. A andlise ampla discute o
processo de construcdo dos contedidos interdisciplinares e lingiifsticos e as agdes
avaliativas que o perpassam. Dois instramentos formais de avaliac@io foram selecionados
para a andlise de itens e foco das correcBes ¢ atribuiges de valor.

Os resultados da andlise evidenciam indicios de compatibilidade entre © processo de
avaliar e a abordagem norteadora das ag¢bes de ensinar/aprender implementadas, embora
outras forcas interagentes e conflitantes também se manifestem através da andlise: a
cultura de avaliar das professoras, a cultura de aprender dos alunos e o valor da avaliagio

na instituicdo escolar.

Palavras-chave: ensino/ aprendizagem de LE; abordagem comunicativa; avaliacao.
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Capitulo I

Reconstruindo a trajetoria da pesquisa

“Two roads diverged in a yellow wood,...”
Robert Frost

O panorama educacional brasileiro parece apresentar, no momento, um quadro de
perplexidade: de um lado, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (lei n°
9394, de 20/12/1996) determina e os Paridmetros Curriculares Nacionais (PCNs)' sugerem
mudangas substanciais no processo de ensino/aprendizagem nos niveis fundamental e
médio, dentre as quais a abordagem de temas que perpassem toda a grade de disciplinas do
curriculo e que orientem as agdes educacionais de maneira a buscar a formac#o integral do
individuo e nfo a mera mformacgio sobre conteidos estanques; do outro, a desinformagio
dos agentes do processo (professores, em especial) sobre como viabilizar tais mudangas.
Afinal, grande parte dos professores em servigo vem de uma formagfo anterior 4 nova lel.
Além disso, pouco € mvestido pelas instituicdes governamentais e particulares na
atualizac@o do seu corpo docente. Sem contar que os cursos de formagio de professores ndo
raro deixam a desejar no que tange tanto a formag3io que oferecem quando &
conscientizagdo do futuro profissional da necessidade constante de atualizaciio e reflexio

sobre sua préatica.

! Parametros Curriculares Nacionais: terceiro ¢ quarto ciclos do ensino fundamental: lingua estrangeira /
Secretaria de Educacio fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998,



Atuando tanto em sala de aula do ensino fundamental como na formacio e
assessoria de professores de lingua estrangeira (LE doravante) em servigo, tenho
vivenciado e testemunhado a inquietude dos docentes diante de tal quadro, o que me levou
a considerar a necessidade de investigar caminhos que melhor orientem a minha pratica e a
daqueles para cuja formacio profissional venho contribuindo.

Neste capitulo, organizado em quatro se¢des, reconstruo a trajetoria da investigagéo.
Em primeiro lugar, apresento a contextualizacio do problema, sua justificativa e 0s
obietivos do estudo, seguidos das perguntas de pesquisa. Na terceira segfo, descrevo a
metodologia da pesquisa e tego consideracbes acerca do cenario de coleta de dados, dos
respectivos sujeitos € dos instrumentos utilizados para a coleta. Na Gltima segio, apresento

a organizacdo da dissertacéo.

1.1. Contextualizacfio do problema, justificativa e objetivos do estudo

Buscando definir formas e contexto de pesquisa que se apresentassem COmo mais
adequados para a investigacdo pretendida, optei por desenvolvé-la num contexto que, de
certa maneira, poderia vir a repetir as incertezas e ansiedades do professor ao deparar-se
com as propostas de mudanca sinalizadas no cenario educacional. Nesse contexto, o ensino
de LE estava sendo implementado através de uma proposta alternativa, e de carater
interventivo, com contetidos interdisciplinares.

Sabemos, contudo, que no ensino de LE, bem como em toda situagio

formal/institucional de ensino, a2 adogiio de um planejamento nove nem sempre implica a
utilizac8o de materiais e procedimentos adequados para a sua implementacfio, assim como a

sua informacdo/orientacio nem sempre se da através de procedimentos avaliativos



consoantes ¢ adequados. Com relacio aos procedimentos avaliativos, especificamente,
Scaramucci {1998) aponta que as novas diretrizes para o ensino/ aprendizagem de LE no
Brasil, alinhadas com as tendéncias contemporéineas, requerem também uma nova pratica da
avaliagio, para além da mera avaliacio do produto. Contudo, a autora salienta, mesmo
reconhecendo a necessidade de mudancas, o professor desconhece propostas alternativas ou
tem uma visdo superficial e até equivocada sobre as mesmas, € os documentos oficiais que
orientamn © ensino ndo conseguem estabelecer a ponte entre as formas de avaliar que
prescrevem e o professor que deve implementé-las.

Considero que, dentre os diversos elementos que compbem o processo de
ensino/aprendizagem de LE, um dos mais importantes e, talvez, de maior complexidade ¢ a
avaliacio. Numa oOtica ndo reducionista, a avaliagio deve ser concebida como uma
dimensdo de acgdo fundamental para o continuo aprimoramento do processo de
ensino/aprendizagem, que deve retroalimenti-lo e orientar mudancas nesse sentido.

Considerando que a avaliagBio tem essa forga potencial como elemento
desencadeador de reflex@o e propulsor de mudancgas no processo de ensino/aprendizagem e
levando em conta que, conforme apontado por Rolun (1998), a area especifica de ensino de
LE no Brasil ainda carece de pesquisas sobre ¢ assunto, julguei pertinente estabelecer como
objeto de minha investigac®o, dentro do projeto de ensino de LE que contempla os
contetdos interdisciplinares como areas relevantes de uso da lingua a ser aprendida, a
renovagdo ou ndo do processo avaliativo no ensino de linguas a partir da adog@io de uma
abordagem de ensinar que se propSe inovadora e com pressupostos tedricos claros e
explicitados.

Neste trabalho, portanto, busco investigar o processo avaliativo integrante do

processo de ensino/aprendizagem de inglés como lingua estrangeira (ILE, doravante)



instaurado em classes de ensino fundamental de escolas publicas e tendo como
especificidades o carater interventivo da proposta e o ensino da LE com conteudos de
outras disciplinas. Destaco como foco primordial da investigag8io os procedimentos de
avaliagio do rendimento dos alunos utilizados pelas professoras intervenientes. Desta
forma, espero oferecer contribui¢bes tedrico-priticas para as areas de avaliaglo,

ensino/aprendizagem de LE ¢ formagdo de professores.

1.2. Perguntas de pesquisa

Através deste estudo, pretendo levantar subsidios que fornecam resposta(s) para as
seguintes perguntas:
1. Como se constroi o processo avaliativo no contexto de intervencéo desta pesquisa que se
caracteriza como interdisciplinar?
Visando re-construir, na pesquisa, o processo avaliativo adotado, buscarei respostas
para as seguintes sub-questdes:
1.1 - Como avalia um professor que ensina LE (inglés) associada ao ensino de
contetdos interdisciplinares?
1.2 - Quais s8o os instrumentos de avaliacio?
1.3 - O que é priorizado na avaliagio (forma/contetido/competéncia/desempenho/
participacdo no processo)?
1.4 - A avaliacdo € conscientemente utilizada para retroalimentar o processo de
ensino/aprendizagem? Que implicagGes a(s) forma(s) de avaliar adotada(s) tem(t€m)

no processo de ensino/aprendizagem instaurado?



2. Ha compatibilidade entre o processo de avaliagio instaurado e a abordagem desejada e

explicitada em que se baseia a intervencio?

1.3. Metodologia da Pesquisa .

Nesta se¢do, dedicada a4 metodologia da pesquisa, abordo primeiramente os
pressupostos metodologicos que direcionam o desenho da pesquisa. A seguir, formulo a
descricgio do cenario onde esta se desenrolou, nZ0 sem antes tecer algumas consideracBes
sobre a escoiha do mesmo. O perfil dos participantes € abordado em seguida e, fechando a

secdo, descrevo os instrumentos utilizados para a coleta dos dados.

1.3.1. Escolha da metodologia e sua justificativa

A Lingtistica Aplicada (ILA) como area do conhecimento € articuladora de
multiplos dominios do saber e dialoga com outros campos que tém preocupagdo com a
linguagem (Celani, 2000). A linguagem, por sua vez, permeia todos os setores da vida
social, politica, educacional e econdmica, estabelecendo com estes uma relagdo simbidtica
e sinérgica, através da qual ela se constrdi, ao mesmo tempo em que instrumentaliza a
construgdo de tais contextos sociais.

Considerando-se a LA como disciplina fundamentalmente inserida no contexto
social e preocupada com o papel que a linguagem ai exerce, a metodologia de pesquisa que
methor responde a sua vocagio de Ciéncia Social deve ser de base interpretativista.

Esta visdo ¢ defendida por Cavalcanti e Moita Lopes (1991) ao afirmarem que a

natureza subjetiva de investigagic das Ciéncias Sociais privilegia as pesquisas de base



antropologica, de cunho interpretativista/qualitativo, as quais baseiam-se na visdo de que no
contexto social nfo existe um significado/verdade unico{a), mas a construgio de
significados pelos seus participantes. Nesse sentido a pesquisa de cunho interpretativista
tem um carater essencialmente exploratério, visto que nfio inchu a verificacio de hipoteses.
Além do mais, a decis@io sobre os aspectos a serem estudados, tomada anteriormente a
entrada no campo, pode ser redefinida durante o desenrolar do estudo e a teorizagio se da
com base nos dados coletados e analisados.

Assim, para a realizacdo deste estudo, optei pela adogio de um procedimento de
pesquisa de cunho etnografico - interpretativista. Nesse tipo de pesquisa, a sala de aula é
encarada como um meio cultural e um contexto social especifico e a visfo dos atores
sociais - professor, alunos e pesquisador - deve ser considerada (Moita Lopes, 1990).

Cavalcanti ¢ Moita Lopes (op. cit.: 138) reafirmam a preocupaciio da pesquisa
desta natureza com o todo social ¢ com a visio dos participantes e enfatizam que a
preocupagdo central da Moderna Lingiiistica Aplicada na drea de ensino/aprendizagem de
linguas € investigar a construgio do processo de ensino/aprendizagem. Assim, a sala de
aula passa a ser vista como ambiente natural e privilegiado de pesquisa € 05 processos
interativos que caracterizam esse contexto passam a constituir o foco de agdo do

pesquisador.
1.3.2. Escolha e descricdo do cenario
Segundo Cavalcanti e Moita Lopes (op. cit.: 141) e Celani (op. cit.: 21), a sala de

aula €, inequivocamente, um lugar privilegiado para a pesquisa em LA sobre o processo de

ensino/aprendizagem de linguas, visto que, o que se busca nesse tipc de pesquisa €, em



ultima andlise, compreender como ¢ professor ensina e como o aprendiz enfrenta a tarefa
de aprender. Considerando-se a pertinéncia do processo avaliativo ao processo global de
ensino/ aprendizagem, bem como as interligacbes ¢ a interdependéncia deste com aquele,
torna-se evidente que a pesquisa sobre avaliacio no ensino/aprendizagem de LE(s) deva
tomar a sala de aula como seu local de investigacio.

Assim entendendo, busquei definir o contexto para implementagio da pesquisa
através de um estudo piloto realizado ao longo do primeiro semestre letivo de 1992
Durante o estudo, acompanhei as aulas de inglés como LE em dois contextos diferentes —
uma escola particular de grande porte que segue um modelo convencional’ de ensino, e
duas classes de escolas publicas da mesma regido, onde o ensino de LE estava sendo
implementado por professores-pesquisadores através de uma proposta alternativa ¢ de
carater interventivo, com contetidos interdisciplinares (variante da abordagem comunicativa
de ensino de linguas). Ao final da observagdo de tais contextos, optei por eleger o segundo
para esta pesquisa.

A época, optei por tal contexto considerando que (a) a proposta alternativa
implementada no dmbite das escolas publicas acenava com a possibilidade de estudos
teoricamente orientados, num cenario que urgia por mudangas cientificamente embasadas e
implementadas, (b) tal estudo poderia retroalimentar de uma forma mais direta e imediata a
minha atuagdio na formacdo de professores de linguas em pré-servico, os quais sdo em
grande parte absorvidos pelo mercado de trabalho para atuar em salas de aulas de escolas

publicas.

? Entenda-se por convencional, aqui, o modelo de ensino que inclui um planejamento de curso
unico para todas classes da mesma série da escola, calcado na adocio de um livro didatico que
funciona como elemento-chave das aulas, gerador de insumo para as mesmas ¢ norteador das agdes
de alunos ¢ professor em sala de aula.



Uma terceira e n3o menos instigante razdo veio juntar-se aquelas mais
recentemente, quando retomei a pesquisa para conclusio da analise dos dados em 2001: a
proposta alternativa implementada no &mbito das escolas publicas parece sinalizar a mesma
direcio proposta nos documentos oficiais no que diz respeito ao ensino de LE, e este € um
caminho que precisamos trilhar para conhecer.

Para uma melhor definiciio do contexto em que a pesquisa foi realizada, farei uma
breve descric@o do projeto do qual este estudo faz parte, ainda nesta seg¢o. Os pressupostos
que norteiam os conteudos e agdes observaveis nas salas de aula em que o mesmo foi

implementado estardo descnitos no capitulo dois.

1.3.2.1 Projeto Interacio e Relevincia no Ensino de Linguas

Uma pesquisa anterior, realizada em escolas publicas de ensino fundamental (entéo,
1° Grau) da regido de Campinas, SP (Almeida Filho et alii, 1991) e que enfocou o livro
didatico na sala de aula de LE, evidenciou que as experiéncias de ensinar LE na escola ndo
promovem a ocorréncia de imnteracdes livres ou espontdneas na lingua-alvo (L-alvo,
doravante). Os dados da pesquisa de Almeida Fitho et alu revelam que ocorrem com
bastante freqiiéncia interacBes na lingua materna (LM), como avisos, chamadas a disciplina
e conversas paralelas, e também interagOes n3o-espontineas na L-alvo, ou seja, interagdes
premeditadas pelo professor e principalmente pelo livro didético, o qual constitui, a priori, a
mola propulsora e modeladora das acdes de professores e alunos em sala de aula. Tais
interacbes (denominadas "engessadas" por Almeida Filho), pelo seu cariter de
anterioridade e exterioridade s situacfes em que ocorrem (visto serem premeditadas) néo

se encontram vinculadas a situagdes de comunicagio de fato, constituindo meras praticas de



aspectos - estruturas &/ou fungdes - da LE. Nesse contexto a LE ¢ encarada (ndo raro pelo
proprio professor!) como algo pertinente "aos outros" e que "precisa ser estudada" como
disciplina oficial do curriculo. Essa visdio acerca da LE, aliada a praticas que trabalham o
conteudo linglistico de uma maneira desvinculada de um contexto real de uso, dificiimente
propicia a ocorréncia de interagdes significativas na sala de aula, nfo estabelecendo, na
grande maioria dos ¢asos, processos bem sucedidos de aprender e ensinar LE na escola (cf.
Almeida Filho et ali, 1992; Consolo,1990; Roa Polanco, 1989; Cabral dos Santos,1993;
Rolim, 1998).

A partir de tais evidéncias tornou-se clara a necessidade de se tentar construir
processos de aprender LE de fato, ou seja, "aprender fatos sobre a L-alvo mas também, e
principalmente, aprender a nova lingua para e em comunicagdo” (Almeida Filho et alii,
1992: 20), o que veio a constituir o objetivo do projeto Interagio e Relevéncia no Ensino de
Linguas. Uma vez determinado tal objetivo para o projeto de pesquisa, a
descrigdo/interpretacio de situacdes correntes de ensino de LE nfo bastaria para aclarar o
conhecimento acerca da construgiio de processos de aprender de fato uma LE. Por isso
optou-se pela realizagdo de uma pesquisa de natureza interventiva norteada por uma
abordagem’ especifica de ensino de LE, potencialmente capaz de produzir processos
diferenciados de ensinar/aprender LE em contexto formal escolar (Bizon, 1994).

As acgOes interventivas implementadas em sala de aula como parte do projeto
tiveram como elemento direcionador o conjunto de pressupostos que embasam as variantes

contemporaneas do Movimento Comunicativo de Ensino de Linguas, que serfio descritos

* Uma abordagem, segundo Almeida Filho (1993: 17) equivale a "um conjunto de disposicoes.
conhecimentos, crencas, pressupostos e eventualmente principios sobre o que € linguagem humana, LE, ¢ 0
que € aprender e ensinar uma L-alvo (...). Tais disposiges e conhecimentos precisam abranger também as
concepedes de homem ou pessoa humana, de sala de aula e dos papéis representados de professor ¢ de aluno
de uma nova lingua.”



no proximo capitulo. Os fundamentos da proposta de interdisciplinaridade sugerida por
Widdowson e os principios do Progressismo (Clark, 1987), também a serem descritos a
seguir, compuseram o suporte tedrico especifico do projeto.

A implementacio de tal pesquisa contemplou alguns contextos diferenciados, que

serdo descritos a seguir.

Os contextos de pesquisa do projeto Interacdo ¢ Relevincia no Ensino de Linguas

O projeto Interagio e Relevancia no Ensino de Linguas foi implementado em alguns
contextos distintos de intervencdo: uma 4° série ¢ uma 5* série de escolas publicas do
interior paulista, onde as professoras-pesquisadoras responsaveis ensinaram a LE (inglés)
associada a conteudos de ciéncias e geografia no segundo semestre de 1991 e durante o ano
de 1992 respectivamente; uma 6* série também de uma escola publica do interior de S&o
Paulo, onde a professora-pesquisadora ensinou inglés associado a contetdos de ciéncias,
geografia e historia em 1992 e até o final de junho de 1993, abrangendo, também, por
conseguinte, o primeiro semestre letivo da 7° série. Ainda no dmbito do ensino de inglés
como LE, ha também uma 5* série de uma escola publica de uma cidade do interior de
Minas Gerais, onde a professora-pesquisadora desenvolveu um trabaltho nos moldes
descritos acima entre 1991 e 1992. O projeto foi também implementado em salas de aula de
portugués para estrangeiros de um centro de linguas de uma universidade paulista, onde a
professora-pesquisadora atuou durante trés semestres (1991-1992) ensinando portugués
como LE associado a contelidos de Historia do Brasil.

Vale ressaltar que cada professora-pesquisadora trabalhou nesses contextos com

focos distintos de pesquisa, porém de interesse para o objetivo maior do projeto: construir
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processos de aprender a LE para e em comunicacio. Além do estudo diferenciado de cada
professora-pesquisadora, © projeto abrigou estudos associados, desenvolvidos por
pesquisadoras que atuaram como observadoras-participantes durante as aulas de
intervencio em alguns dos contextos descritos. Dentre estes estudos associados, encontra-se
a pesquisa realizada pela autora desta dissertagdo, que ateve-se aos processos de
ensinar/aprender/avaliar desenvolvidos ac longo do ano letivo de 1992 nos contextos da 5°
e 6* séries das cidades do interior paulista. A relevincia do projeto no dmbito da pesquisa
em LA evidencia-se pelos processos diferenciados de ensino-aprendizagem de LEs
instaurados em sala de aula e pelo leque de intravisdes teoricamente embasadas que ele
propiciou enquanto contexto de pesquisa, que hoje podem ser acessadas na literatura
especializada (Baguin, 1993; Bizon, 1994; Tilio, 1995; Garcia, 1999; Marques da Silva,
2001).

Descritos os contextos de pesquisa do projeto como um todo, cumpre tratar agora

do cenario especifico onde os dados desta pesquisa foram coletados.

1.3.2.2, O cendrio de coleta dos dados

A pesquisa propriamente dita foi realizada através da participacio da pesquisadora
junto as professoras-pesquisadoras que implementaram o processo de ensino/aprendizagem,
de carater interventivo, descrito acima. Essa participagio ocorreu tanto nos momentos de
discussdo do projeto quanto através da observacio das aulas.

A coleta de dados foi realizada em duas salas de aula de escolas publicas da regido
de Campinas, interior do estado de S&o Paulo. Em uma das escolas foi observada uma Sa

série do ensino fundamental no periodo de abril a dezembro de 1992. Esta escola situa-se
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em um bairro de classe média e € freqlientada por uma clientela da mesma classe social, em
sua maioria. A outra classe, uma 6* série também do ensino fundamental, foi acompanhada
no mesmo periodo. A segunda escola localiza-se em um bairro central de outra cidade da
mesma regido. Este bairro comporta uma populacio de classe média baixa. A escola atende
aos moradores deste bairro, bem como aos habitantes de uma favela localizada nas suas

proximidades.

1.3. 3. Descriciie dos participantes

Considerando o contexto de pesquisa descrito anteriormente, os sujeitos de pesquisa
neste estudo s@o as professoras-pesquisadoras que implementaram as a¢Oes de intervengdo
do Projeto Interagfio e Relevéncia nas salas de aula do ensino fundamental das escolas
publicas acima descritas e os alunos das séries observadas, que participaram da construgdo

do processo de interacio nessa intervencio.

1.3.3.1. Perfil dos professores

A época, a pesquisadora responsavel pela intervengdo na classe de 5a série,
denominada professora 1 (P1) daqui por diante, era mestranda em Lingiistica Aplicada em
uma universidade paulista e havia concluido sua graduacio em Letras pela mesma
universidade trés anos antes. Sua experiéncia anterior como professora de LE incluia trés
anos de trabalho em um instituto particular de ensino de LEs. Com relagdo & proposta

interdisciplinar, antes de assumir as aulas da 5a série aqui enfocada, P1 tivera uma
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experiéncia de seis meses atuando junto a uma 4a série de outra escola da mesma regido em
substitui¢do a uma outra pesquisadora que dera inicio as intervengSes na referida classe.

A pesquisadora que atuou junto a 6a série, professora 2 (P2) doravante, era
mestranda em Linguistica Aplicada na mesma mstituigio que P1, por onde graduou-se em
Linguistica em 1974. P2 tinha entfo longa experiéncia no ensino de inglés como LE em
institutos de idiomas, mas nfio em escolas publicas de ensino fundamental. Assim como P1,
P2 havia trabalhado com a proposta interdisciplinar em uma classe de escola piblica
durante seis meses antes de implementar a proposta na classe de 6a série por mim

observada.

1.3.3.2. Perfil dos alunos

As informacdes acerca dos alunos foram obtidas através da observagio destes
durante as aulas, de conversas informais com os mesmos nos intervalos e através dos dados
ja levantados pelas professoras-pesquisadoras.

A 5a série compreendeu cerca de trinta e dois alunos durante o anc letivo em que se
deu a intervenc@io. A idade média da maioria era de 11 anos, sendo que 1/4 do grupo
encontrava-se ja no inicio da adolescéncia, com idades que variavam de 13 a 15 anos. Com
excegdo deste grupo de adolescentes que, por virem de retengfes anteriores, ja haviam
expenienciado a aprendizagem de LE na escola, nenhum outro aluno da classe havia tido
qualquer experiéncia de aprendizagem formal de LE, seja na escola ou em cursos
particulares do idioma.

A 6a série era formada por cerca de trinta e sete alunos com idade média de 13 anos.

Dentre estes alunos, alguns apresentavam um historico de retengfes em séries ou anos



anteriores. Todos os alunos ja haviam tido contato com a aprendizagem da LE na 5a série.
Apenas um aluno cursara a Sa série em uma escola da rede particular. Este aluno
dermonstrava algum conhecimento prévio das estruturas da LE e, aparentemente, tinha um
interesse especifico em desenvolver seu conhecimento/dominio do inglés, visto que sua
familia planejava mudar-se para os Estados Unidos em um futuro préximo, plano que veio

a concretizar-se segundo informacdes posteriores dos colegas.

1.3.4. Os instrumentos de coleta de dados

A coleta de dados foi realizada através de observacgdo em sala de aula, elaboracdo de
notas de campo e posterior construcio de um diario que oportunizou reflexdes sobre as
intravisGes da pesquisadora dentro da evolugdo da pesquisa. Foram realizadas gravacBes em
audio e video para um melhor acompanhamento do desenrolar do processo de
ensino/aprendizagem em sala de aula e para a recuperagio das acdes e falas dos sujeitos
envolvidos (professor/alunos) durante esse processo e, principalmente, durante os
momentos formais de avaliacdo. O processo de filmagem em sala de aula foi feito segundo
os moldes de Erickson {1991) e as transcricBes das aulas seguiram o modelo de Marcuschi
(1986) com adapta¢des feitas pela pesquisadora, quando necessarias.

As professoras-pesquisadoras responderam a uma entrevista semi-estruturada apés
aproximadamente 6 meses de intervencio. Buscava-se, entdo levantar seu posicionamenio
em relacio a pratica avaliativa implementada, principalmente considerando-se que, na
época, comecavam a analisar os dados coletados para suas respectivas pesquisas. Os alunos
da 6 série responderam a um questiondrio no decorrer do processo de observagio,

imediatamente apos a realizagio de um instrumento formal de avaliacdo (prova bimestral).
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Os instrumentos de avaliagio utilizados pelas professoras constituiram fonte essencial de
dados. Pude consultar, também, os diarios de aulas das professoras-pesquisadoras, através
dos quais levantei dados de extrema relevincia. Como instrumento pessoal de coleta de
dados para sua pesquisa, a professora da 5° série manteve um diario dialogado com os
alunos (identificado come “caderneta” por estes), que também foi disponibilizado para este
estudo.

Na pesquisa de cunho interpretativista, a utilizac8o de diferentes instrumentos para a
coleta dos dados objetiva propiciar a triangulaciio dos dados e, com isso, minimizar.a
subjetividade a eles inerente, investindo-os de um caréter intersubjetivo que, certamente,
aumenta sua confiabilidade (Cavalcanti & Moita Lopes, op. cit.). Nesta pesquisa, a
discussdo com os demais integrantes do projeto e com os pesquisadores “agregados” que,
como observadores-participantes, também coletavam dados para pesquisas paralelas sobre
O mesmo contexto, certamente contribuiu para tal intento.

A andlise dos dados embasou-se, principalmente, nos principios da abordagem
comunicativa em sua vertente progressista, defendidos por Widdowson (1978; 1991) e
Clark (1987) e também no Modelo de Operagdo Global de Ensino proposto por Almeida
Filho (op.l cit.), esteios tedricos do projeto de intervengio onde os dados foram coletados. G
referencial tebrico proposto por pesquisadores como Morrow (1979), Carroll (1980),
Canale & Swain (1980), Canale (1983), Wesche (1983), Rea-Dickens & Germaine (1992),
Weir (1993), Brown (1994), Scaramucci (1993, 1997, 1998), Xavier (1998) foi utilizado
para a analise nos aspectos inerentes a avaliacio propriamente dita. A interdisciplinaridade
inerente ao proprio tema desse projeto (visto que a questdo da avaliagio ndo é dominio
exclusivo da LA) implicou, certamente, a necessidade de recorrer a pesquisadores ¢

estudiosos de areas afins no decorrer da analise dos dados, em busca de contribui¢Bes
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relevantes para o tema. Esse € o caso, por exemplo, de Luckesi (1996) e Saul (1993), cujas

produgdes se originam no ambito da Educacio.

1.3.4.1. Observacio/gravacio das aulas e anotacoes de campo

A coleta de dados estendeu-se por dois semestres letivos. Praticamente todas as
aulas foram gravadas em audio e vérias em video, visto que trés pesquisadoras coletavam
dados na sala da 5* série e quatro na sala da 6 série, o que possibilitou compartitharmos
algumas gravagdes ¢ visionamentos das aulas. As observacdes foram registradas em
anotagtes de campo, sistematizadas no diario da pesquisadora.

Para o desenvolvimento da analise neste trabalho, priorizei acompanhar as a¢oes de
ensinar/aprender/avaliar realizadas durante o segundo bimestre letivo, especificamente no
desenvolvimento dos topicos Continents and oceans of our plamet e The solar system.
Algumas aulas referentes a outros bimestres poderfo ser usadas para confirmacio de dados.
Selecionei para transcri¢io uma aula (50”) da 5% série (anexo 1), durante a qual foi realizada
a revisdo do assunto Continents and oceans of our planet. A aula tipifica esta etapa do
processo de ensinar/aprender implementado na intervengdo e as interagbes ocorridas num
estagio ainda inicial do processo. Na 2* aula do mesmo dia haveria a apresentagfio oral de
um grupo de alunos sobre ¢ mesmo assunto, procedimento este que sera descrito no
capitulo trés.

As demais aulas foram roteirizadas e trechos relevantes para o estudo foram

resgatados e transcritos.
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1.3.4.2. Os instrumentos (formais) de avaliacido

Para efeito de descrigdo e andlise, interessam-me neste estudo as manifestacdes ou
instrumentos formais e informais de avaliagBo. Aqueles de cunho informal, buscarei
resgatar atraves das aulas transcritas e roteirizadas, das anotacBes de campo e dos diarios
das professoras. Os instrumentos formais, provas e testes, foram roteirizados €
acompanhados de anotagBes sobre aspectos da correcio realizada pelas professoras. Duas
provas sobre os assuntos foram selecionadas para analise de quesitos e questdes: um teste
mensal da 5° série, sobre o sistema solar, e uma prova bimestral da 6° série, sobre 0 mesmo

assunto ¢ também sobre continentes e oceanos.

1.3.4.3. Entrevistas com as professoras

Com o intuito de levantar as concepgbes das professoras sobre avaliagdo e suas
reflexBes sobre as praticas avaliativas realizadas ao longo da intervengfo, realizei uma
entrevista semi-estruturada (anexo 18) no final do sexto més de intervengio (setembro).
Através das perguntas, procurer levantar dados também sobre quais informagdes as
professores buscavam nos instrumentos utilizados, como o©s preparavam e que peso
atribniam aos instrumentos que ndo provas e testes. As respostas das professoras foram

roteirizadas e os principais pontos sero abordados na analise dos dados.
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1.3.4.4. Questionario dos alunos

Os alunos da 6° série responderam a um questionario (anexo 17) logo apés o
términe da prova bimestral analisada no capitulo trés. Busquei resgatar suas impressdes
sobre as questdes que haviam acabado de responder e sobre o quanto haviam feito e como,
sugerindo sua auto-avaliagdo em relacfio ao que haviam produzido. Os alunos expressaram

suas opinides também sobre a importancia ou n3o das provas na escola.

1.3.4.5. Didrios de aulas das professoras e diario dialogado de P1

Os diarios desenvolvidos pelas professoras-pesquisadoras, bem como os diérios
dialogados que P1 manteve com seus alunos durante o processo de intervencio, ndo
estavam previstos inicialmente como instrumentos de coleta de dados. A cessio de tais
instrumentos particulares de coleta para esta pesquisa, contudo, possibilitou o levantamento
de dados importantes que, caso contrario, teriam ficado obscuros ou perdidos. Os diarios
foram analisados apds o periodo de intervenciio e os dados relevantes foram roteirizados

pela pesquisadora e resgatados durante a analise dos dados.

1.4. Organizacio da dissertacio

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos. No primeiro, descrevi a trajetéria
da pesquisa, a contextualizaco do problema, a metodologia utilizada e os instrumentos de
coleta dos dados. Apresentei também as perguntas que nortearam o trabalho de pesquisa.

No segundo, apresento uma revisdo da literatura sobre o processo avaliativo no contexto
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escolar € no ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, bem como os pressupostos
norteadores do projeto de intervencdo observado para a coleta dos dados. No terceiro
capitulo, analiso os dados coletados & luz das teorias explicitadas no capitulo precedente.

Uma Gitima seco traz as consideragdes finais e sugestdes de encaminhamentos.
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Capitulo 11

O Processo Avaliative no Contexto Escolar ¢ no Ensino/Aprendizagem de

Linguas Estrangeiras: caminhos percorridos

Neste capitulo, organizado em trés se¢des, busco reconstruir a base tedrica deste
estudo através da apresentago e discussdo da literatura que focaliza o processo de
avaliagdo no contexto escolar e, mais especificamente, no ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras. No primeiro momento, focalizo a avaliagio no contexto escolar em geral, pois
acredito ndo ser possivel dissociar as acOes de ensinar/aprender e avaliar implementadas em
uma sala de aula das concepgdes de e sobre avaliagio que permeiam o contexto educacional
maior.

Na segunda se¢do, focalizo a avaliagdo no ambito do ensino/aprendizagem de
linguas estrangeiras. Para tal, traco um breve historico dos diferentes momentos na
trajetéria do processo de ensinar/aprender/avaliar LEs e, em seguida, discuto os
pressupostos tedricos que nortearam as agles implementadas nas salas de aula observadas
neste estudo, bem como as concepgdes de avaliaco a eles inerentes.

Na terceira e altima sec@io, fagco um breve levantamento dos diferentes conceitos e
variaghes taxondmicas encontrados na literatura sobre avaliagdo, sua classificacdo
tipoldgica e fungdes que the sdo atribuidas. A seguir, estabeleco & guisa de explicitagdio, a
diferenga entre avaliacdo e instrumentos de avaliago e, finalmente, resgato da literatura os

critérios para analise de instrumentos e/ou processos avaliativos.

21



2.1. A avaliacio no contexto escolar

Neste trabalho busco desvelar como se constroi o processo avaliattivo num contexto
de intervencdo que se caracteriza como interdisciplinar. Tendo em vista este objetivo,
cumpre abordar a questdo da avaliag@o escolar de uma forma mais detalhada, uma vez que
ela constitui o meio e fim da reflex8o pretendida.

Assim, nesta secdo, trago os caminhos percorridos pela avaliagio no contexto
escolar brasileiro sob uma perspectiva que busca a intersecdo das visGes da Educacfo e da
Lingiiistica Aplicada (LA).

A avaliagdo, em seu sentido amplo, € uma atividade associada a experiéncia
cotidiana do ser humano. Conquanto muitas vezes ndo verbalizada, a forma assistematica
de analisarmos e julgarmos a nossa atuacdo € a de nossos pares, os fatos do nosso dia-a-dia
¢ as situagdes das quais participamos, geralmente inclui uma apreciagdo sobre a adequacio
e a eficacia das experiéncias e leva 3 tomada de decisbes direcionadoras de experi€ncias
futuras.

No cenaric educacional sio raras, sendo ausentes, as vozes gue se levantam para
negar a importancia da avaliagdo para o processo de ensino/aprendizagem como um todo.
Num sentido mais abrangente, os dados da avaliacio podem servir a muiltiplos propositos,
dentre o0s quais a orientagio de decisdes da politica educacional e econdmica para o setor, o
questionamento da eficiéncia e eficacia de um curso ou programa, o redirecionamento da
acdo dos agentes envolvidos, a reformulac@io curricular € a manutengio ou substituicdo de
materiais didaticos utilizados. Neste cenério, as acbes avaliativas costumam ter um carater
sistematizado e, diante da multiplicidade de propésitos a que servem, deveriam sempre

apoiar-se em pressupostos explicitados. Ao salientar a importincia da avaliagio neste
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contexto, Goldberg (1981) registra a necessidade de toda etapa decisoria repousar
totalmente sobre a etapa avaliativa.

Embora no dmbito internacional, a literatura sobre avaliacio tenha uma produgio
bastante significativa, especialistas da area de Educagio constatam que, no cenario
brasileiro, os estudos teoricos sobre o assunto ainda sdo escassos ¢ deixam muitas lacunas
por preencher.

Um estudo significativo na area foi realizado por Ana Maria Saul (1995). Neste
trabalho, a autora revé os diferentes momentos do pensamento sobre avaliacio
identificando-os como “focos de atenco”. Nesta revisdo, Saul registra como primeiro
“foco” a avaliacdo da aprendizagem, também conhecida como avaliagdo do rendimento
escolar (foco deste estudo), salientando que, neste caso, 0 objeto € a aprendizagem do
aluno € o que se busca é a medida, ou seja, uma manipulagdo matematica dos dados. Dois
aspectos desta visdo de avaliagio merecem reflexio: em primeiro lugar, o carater
unidimensional do objeto de avaliacdo, que parece indicar a pressuposicio de que a
aprendizagem deva ocorrer, com maior ou menor indice de sucesso, independentemente
dos demais fatores e sujeitos que compdem o cendrio educacional. O segundo aspecto diz
respeito & avaliacio enquanto medida do rendimento apenas, ou seja, as amostras
produzidas devem ser de tal ordem que possibilitem sua descrigio quantitativa e
comparativa.

Esta concepcdo de avaliacdo dominou fortemente o cendrio educacional brasileiro
durante as décadas de 60 e 70, sob a influéncia do pensamento positivista e do ideario
comportamentalista americano, produzindo instrumentos de aprendizagern e avaliagdo
como 2 “instrugdo programada” e a “prova objetiva”. Entretanto, Lima (1995) aponta

indicadores semelhantes do pensamento positivista permeando o cenario educacional



brasileiro ainda na década de 30, com a proliferacio dos testes e medidas educacionais, sob
a influéncia da psicologia aplicada.

Air;da segundo Saul (op. cit.}) somente em meados dos anos 70 surgiram outros
objetos de avaliagio no dmbito educacional, dentre eles o curriculo. Isto, contudo, ndo
representou uma mudanga significativa do quadro, pois 0 que se constata é que ocorreu a
agregacio de mais um elemento como foco do processo avaliativo, porém as concepgBes
subjacentes continuaram inalteradas. Este momento foi marcado pelo surgimento dos
programas de ensino, com materiais contendo uma seqiiéncia ordenada de atividades de
aprendizagem (destinadas aos alunos) € de ensino {destinadas ao professor). Este ultimo
deveria ser “instruido” para realizar eficazmente a avaliagio do aluno e proliferaram os
manuais de construcdo de instrumentos de avaliacao.

No final da década de 70, comecaram a surgir, de forma ainda muito timida, as
primeiras propostas de avaliagio numa abordagem qualitativa, que sinalizaram o terceiro
enfoque no panorama histérico descrito por Saul.

A década de 80 testemunhou o crescimento de uma preocupagio dos especialistas
brasileiros com a hegemonia da abordagem quantitativa no cenario da avaliagdo e com a
necessidade de alternativas qualitativas para a 4rea. DimensBes até entfio ausentes na
literatura afim passaram a ser discutidas também, como os aspectos sociais e politicos da
avaliagdo.

Neste panorama as peculiaridades de cada enfoque tornaram-se fortemente
marcadas. Enquanto as correntes quantitativas buscaram manter-se 0 mais proximo possivel
da objetividade, preocupando-se em enfocar mudangas comportamentais observaveis e
mensuraveis, as correntes qualitativas que se desenvolveram nas duas tltimas décadas do

século passaram a questionar exatamente as limitacBes dos testes padronizados para
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propiciar a compreensdo daquilo que o professor ensina € 0 que o aluno aprende. Ao
comentar estas limitagdes do enfoque quantitativo, Lima (op. cit.. 72) afirma que “a idéia
de mensuracdo de comportamentos é extremamente estdatica, contraditoria com a dindmica
psicoldgica e social dos individuos.”

Em linhas gerais, a mudanga de paradigma delineada no &mbito teérico da avaliagdc
neste periodo e registrada na literatura pode ser assim sintetizada:

- O principio da objetividade da ciéncia perde sua forga direcionadora das praticas
avaliativas , pois a compreensdo de situagdes nas quais interagem seres humanos ¢
um empreendimento intencional e tentativo, no qual tanto a posi¢iio do avaliador
ndo € neutra (livre de consideragdes de valor), como também cada interagente
interfere com uma carga de intencionalidade e significados subjetivos.

- A énfase malor da avaliacdo passa dos produtos ¢ resultados para os processos,
embora os dados quantitativos e os resultados n3o sejam rejeitados nas descri¢des e
interpretagdes. O foco nos processos visa a proporcionar a informagdo necessaria
para a formulagio e reformulagio racional da agSio didatica; portanto, uma
perspectiva formativa da avaliagio.

- A avaliagdo passa a informar nfio somente o grau em que © aluno aprende um
conjunto de habilidades ou um tipo de conhecimento, mas também busca justificar
por que os alunos aprendem um dado conteudo, bem como detectar efeitos de
aprendizagem ndo pretendidos ou previstos, como o que deixaram de aprender ou o
que mais aprenderam.

- A informac@o e suas interpretacdes deixam de ser monopoélio de um grupo e passam

a ser compartilhadas pelos diferentes participantes do processo, de forma que possa



ser atil para que estes aprendam sobre si mesmos e para gue possam reorientar suas

praticas.

O quadro que se configurou com a mudanca de paradigma parece bastante
alentador, porém Lima (1995) alerta para a complexidade do campo da avaliagio
qualitativa, tendo em vista o seu cariter relativo, intencional, valorativo e, certamente,
impregnado de aspectos culturais e simbolicos. A autora parte desta sinalizaciio de alerta
para a constatagdo de que, na pratica, os procedimentos avaliativos observados na escola
brasileira nos ultimos vinte anos s3o na verdade incompativeis com o esperado, €
alarmantes. Segundo a autora, embora a evolucio historica apresente correntes de avaliagio
bem delimitadas didaticamente, a realidade nfo apresenta um quadro de selec8o critica e de
sucessdo de abordagens avaliativas. Para Lima;

“... parece haver uma justaposi¢do de todos os tipos de correntes, ainda que
antagoénicas. (...) € possivel observar a preocupacdo do controle curricular,
quando o conteudo de cada série é rigorosamente “cobrado” com quesides
“qualitativas”, cuja correcdo é absolutamente subjetiva (redagdo,
interpretacdo, etc.), aliadas a questdes objetivas (a maior parte delas) , sem
que haja um dominio da tecnologia de elaboragdo da “prova objetiva” ou a

compreensdo de que o qualitativo exige critérios que permitam vencer o
subjetivismo do professor.” (op. cit.: 72)

Esta constatacdo tem eco nos estudos de outros autores tanto da area da Educacio
quanto da LA, dentre eles Luckesi e Scaramucci. Na sintese de varios anos dedicados ao
assunto, Luckesi (1993) registra um estado de estagnacdo nas praticas avaliativas
observadas no contexto educacional brasileiro, estado este gue tem suas raizes no modelo
conservador sobre o qual organiza-se a sociedade ¢ suas instituicOes. Para o autor, © que
tem sido realizado ao longo dos anos para avaliagiio da aprendizagem escolar € a mera
verificagdo , com o intuito de classificar o aluno, o que ndo impulsiona mudangas, pois “@

dindmica do afo de verificar encerra-se com a obtengdo do dado ou informacdo que se
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busca, isto ¢, “vé-se” ou “‘ndo se vé” coisa alguma. E ... pronto! Por si, a verificacdo ndo
implica que o sujeito retire dela consegiiéncias novas e significativas.” (op. cit.: 92)

Sob o ponto de ﬁsta ideologico defendido por Luckesi, o modelo social vigente
permite mudang¢as no foco dos processos que se instauram no imbito da escola, nos
elementos que os compdem, nas técnicas utilizadas, mas ndo nos seus objetivos. Assim, as
mudangas que se operatn si0 apenas cosmeéticas e intencionalmente estatizantes, o que
explicaria as mudangas de paradigma que ocorrem ao nivel tedrico mas que, aparentemente,
ndo se efetivam na pratica avaliativa.

Scaramucci (1997) confirma este conceito estreito e redutor da avaliagio que se
concretiza nas praticas avaliativas que permeiam o contexto educacional brasileiro e
enfatiza a necessidade de que ela passe a ser vista e praticada em seu caréter processual e
formativo, constituindo, assim, um momento educativo por exceléncia.

Um dado bastante atual que merece reflexio diz respeito aos documentos oficiais
que orientam o sistema educacional brasileiro e ao tratamento da avaliagio nos mesmos.
Assim determina 2 Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), n® 9394, de 20
de dezembro de 1996, em seu capitulo I, secdo 1, artigo 24:

“V - a verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios:
a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;...”

Em outro ponto, o documento apresenta a seguinte referéncia a avaliagdo, aqui

tratando especificamente do ensino de nivel médio (capitulo II, se¢do IV, art. 35):

“II - adotard metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;...”
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Embora as prescricbes da 1LDB sejam compativeis com os avangos tedricos dos
ultimos vinte anos, descritos na literatura especializada, vale ressaltar que elas pouco ou
nada acrescentam no sentido de transformar a realidade das praticas avaliativas de forma
mais imediata, pois nada informam sobre como fazé-lo. Afinal, quio subjetivas poderdo ser
as interpretagdes do que sejam “metodologias de ensino e de avaliaglio que estimulem a
iniciativa dos estudantes”!

Um outro aspecto diz respeito a taxonomia utilizada na secio sobre avaliagio acima
transcrita. Embora a lei determine uma “avaliacdo continua e cumulativa”, portanto mais
comprometida com o processo, o subtitulo da secfo refere-se a verificacdo do rendimento
escolar. Deve-se entender o uso do termo “verificagdo™ aqui como intencional? Luckesi
provavelmente responderia que sim.

Os Par@metros Curriculares Nacionais (PCNs), documento que tem como fim
orientar a revisdo dos curriculos que norteiam o trabalho dos professores no pais,
descrevem a avaliagdo como “um processo interativo e negocidavel, essencial, tanto para o
processo de aprendizagem quamto para balizar o desenvolvimento de programas e
curriculos” (p. 79). Os PCNs, portanto, apresentam uma proposta de avaliagio formativa
interativa, cujos resultados sejam obtidos a partir de uma pluralidade de visdes e que
possam ser compartilhados em beneficio do conjunto de interagentes e do processo
ensino/aprendizagem como um todo.

Vale observar o lapso temporal { cerca de duas décadas) entre as primeiras incursées
tedricas no sentido de mudangas paradigméticas no campo do  ensino/
aprendizagem/avaliacio no Brasil e o primeiro documento oficial que pretende orientar tais

mudangas. E plausivel considerarmos mais alguns anos até que as propostas veiculadas no
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documento cheguem ao dominio efetivo dos professores envolvidos em sua prética de sala
de aula e com pouco acesso a programas de formacio continuada.

Assim se configura, portanto, o quadro da avaliagdo escolar no panorama
educacional brasilerro: de um lado os clamores de especialistas da drea comecam a gerar
frutos mais alentadores, de outro, a situagdo de fato que se constata nas escolas ora pauta-se
pelo imobilismo consciente, ora pela desconcertante ignoréncia do qué e de como fazer

para mudar.

2.2. Avaliacao e ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras

Na segdo anterior busquei descrever alguns aspectos que configuram o quadro da
avaliacio educacional no Brasil, principalmente nas Gltimas trés décadas, enfatizando a
posi¢io de alguns especialistas quanto a pertinéncia ¢ interdependéncia dos processos de
ensinar/aprender e avaliar, a necessidade de coeréncia entre um e outro e a importincia
deste no direcionamento ou redirecionamento do primeiro. Nesta se¢do focalizo a avaliacdo
relacionada especificamente aos desenvolvimentos observados no ambito do
ensino/aprendizagem de LEs, considerando, contudo, que o quadro geral levantado na
primeira secfio tem fortes relagdes de causa e efeito com a trajetdria da avaliagio também
neste contexto especifico, relagdes estas que nao podem ser negligenciadas.

Inicialmente descrevo com brevidade a trajetéria da avaliagio no
ensino/aprendizagem de LE sob uma perspectiva historica. Em seguida, dedico o espago a
descri¢do dos componentes tedricos que norteiam 0O processo interventivo que compreende
as agdes avaliativas objeto deste estudo, a saber, o Modelo da Operagio Global de Ensino

de Linguas, proposto por Almeida Filtho ( 1993) e a abordagem comunicativa de ensino de
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linguas, salientando a caracterizacdo e as fungOes da avaliagdo segundo os prncipios

tedricos de ambos.

2.2.1. Perspectiva histérica

Sob uma perspectiva historica, podemos dizer que as caracteristicas determinantes
do processo de ensino/aprendizagem de linguas, nos diversos momentos de sua trajetoria,
bem como das praticas avaliativas que o acompanharam, podem ser explicadas pelas teorias
lingiiisticas e/ou da psicologia educacional predominantes em cada um desses momentos.
Nas descrigdes que se seguem, portanto, estarei focalizando esta trajetoria considerando um
unico processo, no dissociado, de ensinar/aprender/avaliar.

Para Spolsky (1975), a trajetéria do processo de ensino/aprendizagem/avaliacio nos
ltimos cem anos pode ser dividida em trés periodos: o pré-cientifico, o psicométrico-
estruturalista e o sociolingiiistico- integrativo.

O periodo identificado como pré-cientifico estende-se até o inicio da década de 50 ¢
caracteriza-se, COmo © proprio nome sugere, pela auséncia de teorias que fundamentassem
o processo de ensino/aprendizagem/avaliacio de linguas. Neste periodo, também conhecido
nos meios escolares como “ensino tradicional”, o foco do processo era primordialmente a
descricio gramatical da lingua a ser ensinada, acompanhada de itens lexicais em
abundéncia a serem traduzidos e memorizados. As interacGes em sala de aula ocorriam
sempre em lingua materna. Rolim (op. cit.; 50} arrola como tarefas do alunc neste enfoque,
“aprender as regras gramaticais, conhecer vocabuldrio e fazer traducdes de uma lingua
para outra.” Ao professor, por sua vez, cabia aplicar sua intuig@io para levar a bom termo a

tarefa de ensinar/avaliar.
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Valette (1989: 256) descreve os instrumentos de avaliagdo utilizados durante este

periodo como assim constituidos:

a) listas de vocabulario, geralmente para serem traduzidos da lingua materna para
a lingua estrangeira;

b) semtencas incompletas, a serem preenchidas com o equivalente a uma pista
fornecida na lingua materna ou com a forma adequada de um verbo indicado no
infinitivo;

¢) senmtengas na lingua materna a serem traduzidas para a lingua estrangeira;

d) segmentos de discurso na lingua estrangeira a serem traduzidos para a lingua
materna;

e} ditados.

NZo obstante a auséncia de teorias que orientassem as praticas de ensinar/avaliar
descritas acima e a visdo limitada da aprendizagem de linguas como memorizagio de listas
de regras gramaticais e itens lexicais, vale ressaltar que evidencia-se no periodo uma
coeréncia entre o foco do ensino e o foco da avaliagio. Conquanto o fato possa representar
apenas uma extensdo das praticas intuitivas de ensino, € interessante lembrar que uma
preocupagdo atual, verbalizada por varios autores, dentre os quais Lima (1995) e
Scaramucci (1993, 1999), refere-se a constatagdo de que, no contexto atual, as praticas
avaliativas freqilentemente nfo condizem com a abordagem subjacente ao processo de
ensino/aprendizagem instaurado.

O periodo seguinte compreende as décadas de 50 e 60, época de forte influéncia da
psicologia “behaviorista” e da linguistica estruturalista, que vieram a caracterizar a

aprendizagem de linguas como desenvolvimento de novos hdbitos lingiiisticos através da



automacio (estimulo — resposta — reforco (avaliagio)). Como consegiiéncia, as praticas
de sala de aula enfatizam exercicios de repeti¢fio e substituigo, com o foco eminentemente
no ensino e no professor. A lingua € fragmentada em seus elementos constitutivos, pols
acredita-se que assim sua aprendizagem seja facilitada e as habilidades lingtisticas
(compreensdo de linguagem oral, produgBio oral, compreensdo de linguagem escrita e
producdo escrita) passam a ser focalizadas, porém também de maneira
compartimentalizada, dissociadas entre si.

O periodo, identificado por Spolsky (1975) como “psicomérrico-estruturalisia”,
traz as seguintes especificidades com relagiio 4 avaliag@o: dos itens pertinentes ao modelo
tradicional de avaliagio descrito por Valette e citado acima, apenas o preenchimento de
lacunas com a forma adequada de um verbo fornecido no infinitivo era aceito nos
nstrumentos de avaliagio. A traducdo passou a ser obliterada tanto das aulas quanto das
situacBes avaliativas; ditados, que associavam o componente oral da linguagem ao escrito,
eram tidos como inadequados, exatamente pela associagdo de habilidades. O erro deveria
ser imediatamente eliminado ou corrigido, para ndo afetar negativamente o processo de
aprendizagem. A énfase da avaliagio passou a centrar-se na exatiddo ou precisdo
lingiiistica: pronuncia, ortografia, gramatica.

Neste periodo, consagraram-se os instrumentos de avaliagio gue primavam pela
verificago de constituintes lingiisticos isolados (‘discrete point tests’ ou avaliagcdo de
itens isolados), preconizados por Lado (1961), e que refletiam o enfoque gramatico-lexical
do ensino/avaliag@o, no qual a énfase na forma sobrepbe-se a e anula a preocupacio com o
significado e com a comunicagic. A preocupacdo com o cientificismo das amostras
fornecidas pelos instrumentos avaliativos e com a necessidade de converté-las em

mensuracdo e comparacdo de comportamentos levou ao desenvolvimento e aplicagdo de
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medidas psicométricas para avaliar os resultados dos testes. Neste periodo, surgiram
também os conceitos de confiabilidade e validade® dos instrumentos de avaliacio (Morrow,
1979), que passaram a nortear a elaboraco de testes e provas.

Vale relembrar aqui a constatacio de Saul (1995) sobre a proliferagdo no cenario
brasileiro, entfo, de manuais instrucionals para ensinar aos professores como construir bons
testes. No Brasil, o periodo em questSio parece estender-se um pouco mais, abrangendo
também a década de 70, quando comecam a delinear-se ténues tentativas de mudangca.

O terceiro momento abrange um periodo que se estende, no cenario internacional, a
partir do final da década de 60 até os nossos dias. Podemos dizer que, no Brasil, ele comeca
a manifestar-se apos um lapso de cerca de dez anos. A insatisfac8o com os pardmetros
estruturalistas e comportamentalistas impulsionou pesquisas sobre o©  carater
sociointeracional da linguagem e os contextos em que este se concretiza. Este periodo,
denominado infegrativo-sociolingiiistico por Spolsky (1975) ou sociointeracional na
descricBo contida nos PCNs, compreende as diversas etapas do desenvolvimento do
movimento comunicativo de ensino/aprendizagem de linguas. Na perspectiva
sociointeracional, a aprendizagem € uma forma de co-participagio social entre pares em um
contexto historico, cultural e institucional. Segundo Moita Lopes (2000: 251) “da mesma
Jorma que o discurso é entendido como uma constru¢do social, a aprendizagem/cognicdo

também ¢ entendida como sendo gerada socialmente através dos meios utilizados para

* Qs conceitos de validade e confiabilidade foram significativos no periodo psicométrico de ensino /
aprendizagem / avaliagho. A confiabilidade tem estreita relagiio com a objetividade dos instrumentos
construidos ¢ dos dados que eles podem fornecer. A validade de um instrumento esta relacionada com o
quanto ele cumpre com seus objetivos: se produz amostras verdadeiras do que se propGe mostzar. Na
abordagem comunicativa, o critério de validade passa a ser observado como mais relevante que o primeiro.
Este serd retomado na se¢fo 2.4 deste capitulo.



executar uma tarefa: linguagem ou outros sistemas.” Para o autor uma abordagem de
ensinar/aprender ndo deve trivializar a sua natureza sOcio-cultural.

Formas de avaliar que se coadunem com a perspectiva acima descrita devem
privilegiar o uso da linguagem em situagBes de comunicagdo cultural e socialmente
marcadas, com tarefas que extrapolem o conhecimento sobre a lingua e que incluam
amostras de linguagem real com recortes comunicativos’ que déem conta da integracio e
combinagdo das habilidades lingiisticas.

A natureza mais complexa desta visdo de ensinar/aprender/avaliar e o fato dela
permear, quando ndo, tecricamente, o panorama atual do ensino de linguas (incluindo aqui
a proposta interdisciplinar focalizada nesta pesquisa), requerem um detalhamento mais
elucidativo das concepgdes que a ela subjazem.

A proxima seclo € dedicada aos componentes tedricos que norteilam o processo
interventivo em que se inserem as agdes avaliativas objeto deste estudo. Inicialmente
descrevo o Modelo da Operagio Global do Ensino de Linguas , proposto por Almeida Fitho
(1993), no qual a abordagem ¢ enfatizada enquanto for¢a direcionadora das acdes de
ensinar/aprender/avaliar ac mesmo tempo em que se configura a fun¢io essencial da
avaliacBo no processo. A seguir, retomo e amplio a descri¢io do movimento comunicativo
de ensino de linguas em sua variante progressista. Finalizando, saliento a caracterizagio e

as funcdes da avaliac@o tanto no Modelo quanto na abordagem comunicativa progressista.

* Recortes comunicativos pressupdem tarefas ou atividades desenvolvidas a partir de uma matriz de
habilidades lingiisticas de maneira que estas nfo se concretizemn isoladamente ¢ sim integradas numa
seqii€ncia de agdes.



2.2.2. O Modeio da Operacio Global do Ensino de Linguas

C modelo esquematico da Operacio Global do Ensino de Linguas (vide fig. 1,

abaixo) pressupde trés niveis de concretude no processo de ensinar uma lingua-alvo:

e cLursoy walesios {experiencio rendimento
{enidadesl {ore seloriod de-anrender
der alunod
Objetivos wesi=T Critérios 7 Técnicase S Critéries para
pars endificachs Rernrsns produzir instrumentns

Fig. 1 - Modelo da Operag@o Global do Ensino de Linguas

o nivel da abordagem de ensinar do professor, ou seja, 0 plano em que esta representada a
forga potencial que direciona e impulsiona as acdes de ensinar do professor; o nivel das
dimensdes ou fases que compdem o processo de ensinar propriamente dito ¢, inserido neste
ultimo, o nivel de maior concretude pois que representa as acOes e decisdes que regulam e
orientam as dimensGes do ensinar/aprender (estabelecimento de objetivos, de critérios
reguladores da producdo/selecio de materiais ¢ de instrumentos de avaliagio, de técnicas e
recursos que viabilizem as experiéncias de ensinar/aprender }.

Segundo esse modelo tedrico, todo professor de LE constréi um ensino direcionado

por uma dada abordagem, que varia entre os pdlos do explicito/conhecido e do
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implicito/desconhecido por ele. A abordagem de ensino do professor, que abarca as suas
concepgdes de hinguagem, de ensinar e aprender uma lingua-alvo, influencia diretamente as
dimensbes do processo de ensinar, nfo sendo raros os conflitos e contradigbes gerados a
partir do choque entre uma abordagem declaradamente adotada ou pretendida pelo
professor ¢ uma outra, implicita®, latente e, em geral, ndo conscientemente conhecida por
ele. Rolim (1998: 33) aproxima a concepgdo de abordagem implicita a de cultura de
ensinar’ do professor.

E desejavel que as diferentes fases do processo de ensinar/aprender funcionem
harmonicamente. Para iss0, a crescente explicitacio da abordagem de ensinar do professor
bem como a reflexdo continuada acerca do caminho ja percorrido no processo séo fatores
fundamentais. Um dos elementos-chave para a realizagio dessa reflexio é a propna
avaliacio do ensino/aprendizagem produzidos. A avaliagdo, assim, constitui neste modelo
teodrico, uma das dimensdes do processo de ensinar/aprender, como podemos ver no modelo
esquematico acima.

As varias atividades que compéem 0 processo de ensinar uma lingua-alvo podem
ser agrupadas em pelo menos guatro dimensdes ou fases basicas e distintas entre si: o
plangjamento das unidades de um curso; a produgio ou a selegio de materiais de ensino; o
método de ensinar/aprender, ou seja, as experiéncias na, com e sobre a lingua-alvo
realizadas com os alunos e a avaliagio do ensino produzido (em geral via avaliagdo do
rendimento dos alunos). No modelo esquematico acima essas dimensdes sdo representadas

em sequéncia, da esquerda para a direita segundo a ordem natural de ocorréncia de cada

SAlmeida Filho (0p. cit.:20) denomina abordagem implicitu a condicdo de ensinar constituida a partir de
intuicBes, crencas e experiéncias vivenciadas pelo professor (como professor € como aluno) ao longo do
termnpo, Bourdieu (1991) refere-se a essa condigio de ensinar como o Aabitus do professor.

’ Cultura de ensinar, segundo Feiman-Nemser & Floden (1986, apud: Rolim, 31) refere-se aoc mundo
subjetivo de professores em termos de suas concepeles sobre ensino, suas maneiras de perceberem seu
trabalho, atribuindo-lhes sentido.



uma ( pressupondo-se aqui a construgdo do processo de ensinar em uma situacdc nova de
ensino e ndo o0s possiveis ajustes realizados em situagSes de ensino previamente
instauradas). Essas fases sa relacionam intrinsecamente umas com as outras, de modo que
altera¢cdes efetuadas numa delas podem provocar mudangas nas outras. Tais alteracdes
podem ocorrer como reagdes proativas (nas fases mais a frente do processo; 3 direita, no
modelo esquematico) ou retreativas (nas fases anteriores, & esquerda, no modelo
esquematico).Quanto mais & esquerda ocorrer uma alterag¢dio, mais efeito proativo potencial
ela possuira sobre as fases posteriores. Quanto mais 4 direita maior potencial retroativo
terd. Considerando-se a avaliagiio como um processo integrado ¢ continuo, cuja fungio
primordial é a de alimentar, sustentar e orientar/reorientar a agdo pedagoégica, podemos
afirmar que ela possui uma grande forca potencial sobre os demais componentes da
operacio de ensino/aprendizagem e sobre a propria abordagem norteadora, visto que esta
pode se estabilizar ou nfo a partir de reflexdes geradas pela avaliacio.

O Modelo da Operagiio Global do Ensino de Linguas acima descrito ressalta a
importancia da avaliagio no processo global de ensino/aprendizagem de linguas. Seus
papéis como componente interdependente e essencial do processo e como elemento
viabilizador de reflexbes e impulsionador de possiveis mudangas qualificam-na como

objeto primordial de investigagio.

2.2.3. A abordagem comunicativa de ensino de linguas

A partir da constatagio de que o ensino/aprendizagem de linguas deve compreender
algo mais do que o conhecimento de sua descricdo estrutural e que deve preparar o

individuo para a competéncia comunicativa (Hymes, 1972; Wilkins, 1976), um longo
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caminho foi percorride na configuracio de uma abordagem de ensinar/aprender linguas
voltada para este fim. As trés décadas subseqlientes testemunharam pesquisas sobre a
natureza social do discurso e da aprendizagem, e a reflexiio de que esta deve se dar através
da interacdo, considerando as especificidades do contexto da sala de aula e o propdsito dos
eventos interacionais que ali ocorrem. Iluminada por estas pesquisas, a abordagem
comunicativa de ensino de linguas desenvolveu-se sob diferentes concretizagBes, as quais
conguanto tenham como base as mesmas concepgdes tedricas, apresentam peculiaridades
que as distinguem entre si. Dentre as variantes desta abordagem destacam-se aquelas
abrigadas sob a tendéncia progressista (Clark, 1987) de ensino comunicativo. Esta
tendéncia caracteriza-se eminentemente pelo seu aspecto critico. Além de considerar a
importédncia de todas as fases do processo de ensino/aprendizagem, esta concepgio,
segundo Bizon (op. cit.: 61), “toma o aluno como sujeite historico e seus inferesses e
necessidades/ objetivas como ponto de partida dentro do processo. O objetivo é promover
o ensino/aprendizagem por meio da construcdo de um discurso historico e (politicamente)
critico.”

Na tendéncia progressista do movimento comunicativo Inserem-se varias
experiéncias desenvolvidas no &ambito internacional, como o “Ensino de Conteudo”
(Content Teaching; Brinton, Snow & Wesche, 1989), o ensino tematico, ¢ ensino através
de projetos e as propostas de ensino interdisciplinar defendidas por Fazenda (1979; 1991) ¢
Widdowson (1978; 1991).

As agdes observadas neste estudo fundamentaram-se principalmente na proposta de
ensino comunicativo com a utilizagdo de outras disciplinas do curriculo sugerida por

Widdowson {op. cit.), descrita a seguir.
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2.2.3.1. A abordagem comunicativo - progressista em sua variante interdisciplinar

A abordagem de ensino de LE adotada como elemento direcionador das agdes nos
" contextos de intervencio do projeto “Interacio e Relevancia no Ensino de Linguas” baseia-
se num conjunto de pressupostos que fundamentam as variantes atuais do movimento
comunicativo de ensino de linguas e contempla a proposta da interdisciplinaridade sugerida
por Widdowson (1991) para o ensino de LE.

Segundo Widdowson (op. cit.:32), ac planejarmos um curso de lingua devemos
procurar assegurar o ensino da lingua para o uso real ("use"), ou seja, como € para a
comunicac@o, e ndo simplesmente para a pratica de formas ("usage") que poderdo nunca vir
a ocorrer na vida real. Para que isso se concretize, 0 autor sugere que o ensino de uma LE
seja relacionado a areas de uso relevante para o aluno. Na escola, segundo o autor, as areas
mais provaveis sio aquelas das outras matérias do curriculo escolar:

"... a escola também faz parte do mundo real da crianga, parte essa
onde a experiéncia vivida é formalizada e ampliada em novos
conceitos. Matérias como historia, geografia, ciéncias, arte, efc., se
baseiam na realidade da propria experiéncia da crianga e ndo hd
razdio porque uma lingua estrangeira ndo deva se relacionar com o
mundo exterior através dessas mesmas matérias. (...) Eu proporia,
portanto, que uma lingua estrangeira pode estar ligada agquelas
dreas de uso que estdo representadas pelas outras matérias do
curriculo escolar e que isso ndo 56 ajuda a assegurar os lacos com a
realidade e experiéncia pessoal dos alunos mas também nos oferece
os melos seguros que femos para ensinar a lingua como
comunicacdo, como uso, ao invés de meras formas” (1991: 33)

Ausubel, Novak & Hanesian (1978, apud Baghin, 1993: 7) compartilham essa visdo

ao afirmarem que ao associar-se o ensino de LE a conhecimentos auténticos e

potencialmente  relevantes,  estimula-se o  processo de  significagio na



aprendizagem/construcio da nova lingua. O aprendiz cria ligagdes e da significados ao que
esta vivenciando.

Essas concepgdes encontram respaldo no progressismo (Clark, 1987), um sistema
de valores educacionais que vem influenciando as tendéncias mais atuals do movimento
comunicativo de ensino de linguas, cujos principios fazem-se presentes nestas.

No ensino de LE de base comunicativo-progressista o aprendiz € considerado como
o centro do processo de ensinar/aprender. Seus interesses e objetivos devem ser respeitados
no planejamento do curso e ele deve ser visto como pessoa Unica e integral que se enconira
envolvida num contexto socio-cultural especifico que precisa ser considerado (Crawford-
Lange, 1981). Deve-se incentivar o desenvolvimento da responsabilidade do individuo na
co- construgio do conhecimento, bem como na avaliagdo do processo. Sua postura deve ser
a de um participante ativo que vai dando formato a sua propria aprendizagem. A énfase estd
no fazer para aprender e no aprender como aprender. Os conteudos e tarefas propostos
devem ser de natureza comunicativa auténtica ou verossimil e devem ser selecionados

através da negociaco entre os interagentes do processo: professor e alunos.

2.2.4. A avaliacio no modelo da operacdo global do ensino de linguas e na abordagem

comunicativa progressista

No modelo da operagdo global do ensino de linguas (Almeida Filho, 1993) podemos
identificar dois movimentos que se realizam de uma forma continua: um pro-ativo, através
do gqual o momento ou fase anterior do processo informa e influencia os momentos
seguintes (planejamento — materiais - procedimentos metodoldgicos — avaliagio), e um

movimento retroativo, através do qual n3o s o rendimento do aluno € avaliado, mas
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também o trabalho do professor (via auto-avaliaciio, avaliacBo pelos alunos efou por
especialistas externos). Nesse processo, os procedimentos de ensino e aprendizagem e os
materiais utilizados sio também avaliados no sentido de verificar se estes ddo conta de
realizar os objetivos contidos no planejamento do curso. Assim, a retroagdo da avaliagio
determina uma volta acomodativa ou, talvez, reflexiva e, se necessario, reformulatoria, as
fases anteriores do processo.

Esse movimento de retorno, embora possa ser detonado a partir de qualquer das
fases do sistema da operagdo global do ensino, tem na avaliagio seu momento de maior
forga, podendo determinar a descaracterizagio de uma abordagem desejada ou a
estabilizagdo da abordagem dominante. Qu seja, ao procurarmos aperfeicoar pontos do
processo global de ensino/aprendizagem sem, no entanto, tocarmos a abordagem, esta sera
reforgada e estabilizada. Entretanto, a partir da avaliagio o professor pode realizar uma
reflexdo profunda sobre todo o processo e vir a deparar-se com aspectos ou situagdes dos
quais aquela abordagem n#o da conta ou para os quais nfo oferece solugdes satisfatorias.
Esses fendmenos desafiantes ou dificuldades podem ser comparados por analogia aquilo
gue Kuhn (1978) denominou "anomalias", que podem levar a um abalo ou ruptura em toda
a estrutura paradigmatica norteadora de a¢Ses e conteudos do processo de ensinar/aprender.

Também na abordagem progressista de ensino/aprendizagem de linguas a avaliacio
¢ vista como uma fase muito importante do processo. Aqui, como no modelo tedrico
proposto por Almeida Filho, ela deve ser tomada ndo como momentos estanques de simples
verificacdo da aprendizagem, mas como um processo continuo onde professor e alunos, em
constante interacdc, sejam capazes de refletir sobre suas praticas percebendo, assim, suas
dificuldades ¢ necessidades e fazendo direcionamentos que os levem ao crescimenio em

direcio aos objetivos que pretendem alcancar.
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Podemos perceber que a avaliagio progressista pressupde a participagdo ativa do
aluno. Clark (op.cit.: 53) salienta que ela deve envolver a negociagiio entre professor e
alunos das tarefas a serem realizadas para avaliago e de atividades processuais que levaréo
& realizacdo de tais tarefas. O aluno deve ser encorajado a descrever e avahiar o processo
implementado para a realizacdo de cada tarefa e a refletir acerca das estratégias de
acdo/aprendizagem adotadas (Foram eficazes? Que reagGes suscitaram?). Assim sendo, a
avaliagdo cobre ndo apenas os aspectos cognitivos da aprendizagem, mas também convida
os alunos a expressarem como se sentem em relagio ao que realizam. Espera-se que o
aluno, em conseqtiéncia dessa reflexo, desenvolva estratégias para desincumbir-se melhor
de suas tarefas. A auto-avaliagio e a avaliagdo pelos pares/colegas sdo bastante
incentivadas.

Além disso, em uma abordagem progressista, idealmente, qualquer relatorio acerca
do progresso dos alunos devera refletir a conclusio a que chegaram, conjuntamente,
professores e alunos acerca das tarefas por eles realizadas e do processo desenvolvido para
sua realizacio. Ainda segundo Clark, (op. cit.: 53), essa conclusio nfo envolveria
comparagGes do desempenho de um aluno com aquele de seus pares (avaliacdo
referenciada a norma), nem com niveis de desempenho predeterminados e estereotipados
(avaliacdo referenciada a critérios).

Alguns dos aspectos da avaliagio defendidos na concepcgdo progressista $éo
retomados por Scaramucci (1993: 95) e Xavier (1998: 100) ao afirmarem que varios outros
mecanismos, além dos instrumentos formais podem ser utilizados na avaliagiio, como a
observacio sistemética do professor, opiniGes e julgamentos dos alunos e a auto-avaliagéde.
O mesmo conceito de avaliagio dialdgica e negociavel, que considera o aprendiz nas

decisBes, € sugerido nos PCNs.
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Na proxima secdo, elenco e caracterizo de forma sucinta as variagBes taxondmicas
conceituals encontradas na literatura sobre avaliagio (muitas j4 mencionadas nas se¢Ses
anteriores), explicito a diferenca entre avaliacdo e instrumentos avaliativos e tego algumas
consideracdes sobre 0s critérios que subjazem a uma analise de instrumentos e de processos
avaliativos. Busco, assim, delinear os procedimentos de analise que serfo utilizados no

capitulo seguinte.

2.3. Variacées taxondmicas e conceituais de avaliacdo e critérios para andlise de

instramentos

Esta segdo, na verdade, poderia abrir um amplo leque de classificagbes e fungdes da
avaliagio, e sua respectiva nomenclatura, uma vez que essa ocorre em multiplos contextos
que nfo o educacional e, mesmo neste, pode cumprir varias fungdes. Entretanto, atenho-me
ao levantamento das variagdes observadas apenas na area da avaliagio de aprendizagem (ou
de rendimento), na qual se circunscreve o estudo realizado.

Uma primeira distingdo, tecida anteriormente, deve ser enfatizada no que diz
respeito aos termos avaliacdo e instrumentos de avaliagdo ou avaliativos, como sio usados
ao longo do trabalho. O primeiro diz respeito & coleta, analise e interpretagio sistematicas
de informagOes para determinar em que nivel o aprendiz estd alcangando objetivos
instrucionais, ¢ que pode ocorrer num continuum ou apenas em momentos estanques, o
segundo refere-se aos diversos mecanismos formais e informais dos quais o professor
dispde para realizar a coleta.

Em sua trajetoria histérica, descrita brevemente nas segBes anteriores, a avaliacio

da aprendizagem escolar concretiza-se sob dois enfoques conceituais distintos, ndo obstante



a multiplicidade de termos utilizados para descrevé-la ou denomina-la. O primeiro
compreende praticas avaliativas de carater gquantitativo ou somativo. Sua funcio ¢
classificatoria e discniminatéria. Este tipo de avaliagfio, ou verificagdo, centra-se
primordialmente na medida das amostras de aprendizagem, transformada em notagles
numéricas e referenciados a norma (“norm referenced’), ou seja, os resultados obtidos sio
avaliados em relaciio ao desempenho dos pares numa mesma tarefa avaliativa. Este tipo de
avaliagio permeou os periodos em que © processo de ensino/aprendizagem de LE tinha
como foco a forma da lingua: o periodo da gramitica e tradugio (pré-cientifico, para
Spolsky e Valette, op. cit.) e o periodo psicométrico-estruturalista. Nas tarefas avaliativas
enfatizam-se os itens isolados, a precisio e corregdo gramatical e o processo avaliativo
resume-se, em geral, a momentos estanques (pontuais) de testagem, através de instrumentos
formais como provas ¢ testes.

O segundo enfoque da avaliagdo caracteriza-a como formativa, diagnostica ou
processual. Os termos construtiva, democrdtica e transformadora estdo também associados
a este tipo de avaliagdo. Podemos incluir também nesta classe o que Carroll (1980: 80-1)
descreve como “feste de progresso” ou “lteste diagnostico”, embora o autor indique uma
pequena diferenca entre os dois tipos: o primeiro tem como objetive maior determinar até
que ponto os objetivos do programa estdo sendo alcangados, embora busque também
levantar as causas do maior ou menor sucesso do aluno neste sentido; o segundo tem como
funcio prmordial determinar causas do sucesso ou insucesso e iluminar agdes
redirecionadoras a partir dos resultados levantados. Nesta perspectiva, amplia-se o espectro
do que pode e deve ser avaliado no processc de ensino/aprendizagem. A avaliagio de
aprendizagem ou rendimento passa a ser vista como o elemento a partir do qual coletam-se

dados que podem informar sobre e para a pratica, visando a tomada de consciéncia de como

44



ela ocorre ‘“para mudar quando necessdrio, para reverter, para reconsiderar, para
redimensionar a agdo e sua direcdo.” (Scaramucci, 1999:122). Neste modelo, nio se
descarta a medida enquantc ponto de partida (Luckesi, 1995: 89), mas o foco do ato de
avaliar ndo esté nela.

O ensino comunicativo de linguas pressupde uma avaliagio desta natureza, que
integre as visoes e decisGes dos varios participantes e que se utilize de instrumentos outros
além das provas e testes, dentre eles, a observagdo sistematica das a¢les de sala de aula,
avaliacio pelos pares ¢ auto-avaliagdo (instrumentos “adjunios”, para Carroll (op. cit.: 80)).
Os instrumentos de avaliagio devem privilegiar as tarefas integrativas (“integrative tasks™),
com recories comunicativos, sobre as pontuais ou de itens isolados, tarefas estas
referenciadas a critérios (‘criterion-referenced’), ou seja, que devem avaliar o progresso do
aluno em relagiio a um objetivo ou nivel de desempenho® (Wesche, 1983: 42) desejado e
previamente estabelecido e explicitado. Similarmente, ao indicar possiveis caminhos para
uma avaliacdo menos classificatoria, Luckesi (op. cit.: 97) refere-se ao estabeiécimento de
“minimos necessarios” em termos de conhecimento, habilidades e habitos a serem
atingidos no processo de ensinar/aprender. Observa-se aqui uma incompatibilidade entre as
visbes de Wesche ¢ Carroll (referenciadas por Luckesi ) e de Clark, quanto ao tipo de
avaliagdo alinhada com a abordagem comunicativa. Para os primeiros, ela deve ser
referenciada a critérios previamente determinados, enquanto que, para Clark, os niveis de
desempenho determinados a priori sfo “estereotipados”, portanto ndo compativeis com uma
abordagem progressista tanto gquanto o referenciamento a norma. O autor, contudo, ndo

estende a discussdoe da questdo.

® Para niveis de desempenho, vide Wesche (op. cit.: 42) A especificidade de tais niveis nfo viabiliza sua
aplicagio no contexto desta pesquisa.



QOutros autores t€m oferecido contnibuigdes valiosas no sentido de iluminar as acdes
de avaliar coadunadas com a concep¢do comunicativa.

Na definicdo de competéncia comunicativa, Canale € Swain (1980) e Canale (1983),
propbdem quatro areas de conhecimentos e habilidades que subjazem aquela: competéncias
gramatical, sociolingiiistica, discursiva e estrafégica. Ressaltam também a importancia de
distinguir-se entre conhecimentos e habilidades, e entre o ensino centrado naqueles ou
nestas, sendo o segundo tipo mais desejavel. Os autores propdem cinco principios
norteadores da elaboracio de tarefas infegrativas, mais compativeis com o ideario

comunicativo:

integracdo das areas de competéncia,

relevancia das necessidades comunicativas dos alunos;

- interagio significativa e real {ou proxima de);

- relevancia do uso das habilidades desenvolvidas na L1 (principalmente nos
primeiros estagios da aprendizagem de LE);

- utilizagio das outras areas do conhecimento ou do curriculo.

Morrow (1979) estabelece algumas diferencas entre procedimentos avaliativos que
visam a uma verificagio “objetiva” ou “subjetiva”. Nos primeiros, o aluno pode vir a ndo
produzir nada de fato, apenas preenchendo lacunas ou marcando a “resposta correta”.
Testa-se a habilidade do aluno de reconhecer caracteristicas formais da LE e, em geral, as
respostas baselam-se na LE produzida pelo examinador ou por quem elaborou o
instrumento. No segundo tipo, o aluno tem que produzir alguma amosira efetiva de

linguagem, pois € esta habilidade que esta sendo avaliada e, para isso, o aluno pode acessar
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e usar suas proprias regras de uso da lingua (o que produziréd manifestagdes do
desenvolvimento de uma interlingua”).

A partir da distingiio acima, o autor discute os aspectos do uso comunicativo da LE
que devem ser contemplados em instrumentos de avaliagdo desta ordem e estabelece quatro

principios que ele considera essenciais a esses instrumentos:

1

referenciados a critérios (o aluno consegue ou ndo realizar as tarefas propostas e
quio bem o faz?) (interessante observar que Morrow define o quesito em fungfio das
tarefas propostas, diferentemente de Wesche e Carroll);
- sao capazes de estabelecer sua propria validade como medida daquilo que se
propdem medir;
- sdo de ordem qualitativa e ndo quantitativa;
- o critério da confiabilidade subordina-se ac da validade. A objetividade deixa de ser
quesito imprescindivel,

Os quesitos acima tém como desdobramento a nog¢do de que a avaliagio deve
pautar-se no desempenho do aluno, no que ele ¢ capaz de realizar. Morrow lembra que “o
todo é maior do que as partes”, portanto, embora os itens pontuais tenham ¢ seu papel,
importa olhar com maior aten¢8o para o nivel de desempenho produzido. Morrow, Wesche

e Brown, dentre outros sugerem a aplicagdo dos niveis de desempenho propostos por

5 interlingaa € o sistema de transicdo criado pela pessoa ao longe de sen processo de aprendizagem
de uma lingua estrangeira. Qu seja, € a linguagem produzida pelo aprendiz ao colocar em pratica
suas proprias regras de uso da lingua que estd sendo aprendida para comunicar-se.
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Carroll (1980) e a verificagio das habilidades capacitadoras'® (“enabling skills”)
subjacentes a0 desempenho de uma tarefa comunicativa integrada.

Para a analise das instdncias caracteristicamente avaliativas observadas no contexto
estudado, utilizarei primordialmente os pressupostos da abordagem comunicativo-
progressista em sua variante interdisciplinar, propostos por Widdowson e Clark. No que
tange & analise dos instrumentos, utilizarei de forma subsidiaria o referencial proposto pelos
autores acima mencionados.

Cumpre ressaltar que, embora os estudos e propostas de avaliagdo destes autores
tenham trazido contribuigGes de inegavel importdncia para a area, em geral abordam
contextos de ensino/aprendizagem de segunda lingua (L.2), ou ainda, enfocam a avaliagdo
de proficiéncia em L2 ou LE e nfo de rendimento. Serdo, portanto, utilizados como suporte

para a analise apenas 0s aspectos generalizaveis, aplicados ao contexto desta pesquisa.

YPara habilidades capacitadoras, vide Morrow (op. cit.). Estas ndio serdo abordadas neste estudo.
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Capitulo 11X

A avaliacfio realizada: renovagéo ou nio?

Neste capitulo, organizado em trés segdes, apresento a andlise e discussio dos
dados. Primeiramente, descrevo e discuto a estruturagio das aulas observadas e dos
conteudos interdisciplinares enfocados. Na segunda se¢do, considerc os dados pertinentes &
avaliagio propriamente dita e aos instrumentos utilizados. Na terceira e tltima parte, fago
uma andlise mais detalhada de dois dos instrumentos formais de avaliagdo, considerando as

questdes propostas € ¢ foco da corregio.

3.1. A estruturacio das aulas e dos conteidos

Nas agBes de ensinar/aprender/avaliar LE implementadas nas salas de aula
observadas, foram trabalhados topicos pertencentes ac campo de outras disciplinas, na sua
maioria curriculares, com algumas variacfes entre as classes de 5* e 6° séries (vide quadro
abaixo). A lingua inglesa € utilizada como LE pelos interagentes no processo no tratamento
dos topicos interdisciplinares, alguns ja familiares aos alunos. Busca-se a construgio do
processo de ensinatr/aprender LE com contetidos mais significativos e relevantes para o
aluno. Os encontros correspondem a duas aulas semanais, agrupadas em um so dia na 5°

(aulas duplas) e em dias distintos na 6° série.
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Contendos / Tépicos de outras disciplinas

5% série

6" série

1° semestre
The Earth — our planet
The solar system
Bar diagrams
Directions (Cardinal points)
Continents and oceans
Communities and states
Care with the teeth and gums
20 semestre
A place to live and grow/ getting food
Living beings — Animals
Basic life cycle
A guide to keep fit - gym

Adolescence

1° semestre
Census of population / bar diagrams
Continents and oceans

Animals of planet Earth — vertebrates

20 semestre

The life cycle ( incluindo “adolescéncia” e
“sex0”, este a pedido dos alunos

Communities and states
Our community and the coming election

People of the world

Os topicos interdisciplinares compdem unidades tematicas organizadas, em geral, da

seguinte maneira: introdugdo, estudo em grupo, revisio e avaliagio formal escrita (prova),
sendo que as duas ultimas etapas podem n3o ocorrer na seqiiéncia imediata das duas
primeiras (isto €, dois ou mais topicos podem ser acumulados numa 1inica prova ou teste;
assim, a revisdo serd realizada apenas na aula imediatamente anterior & avaliagdo). Cada

uma das etapas corresponde a pelo menos uma aula.

A introdugdo constitui 0 primeiro momento de “contato” dos alunos com o conteudo

da e na LE. As professoras utilizam recursos visuais que as proprias preparam (cartazes) ou
de uso da escola (mapas, globo terrestre) ¢ a lousa. A professora da 5° série tem facilidade

para desenhar e acompanha a apresentacdo do contetido também com desenhos na lousa.
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Vale ressaltar que no processo de elaboracio dos materiais didaticos as professoras usaram
somente insumos auténticos, retirados de livros especializados, revistas cientificas, atlas,
enciclopédias, eic. Nesta etapa, 0s recursos visuais € a linguagem gestual, bem como o
suporte da lingua materna (L1) mostram-se imprescindiveis na constru¢do da interagdo
professor-alunos e na co-construcio do conhecimento. Em geral o assunto € iniciado
através de uma pergunta ou assercdo da professora, calcada nos recursos visuais e/ou

recorrendo ao conteudo trabalhado previamente.

130. P: ... ceis ja vdo acorda ja ja ..., ..., ..., ... Ok class? ..
communities and states ... ... first ..., ... what’s this in English
... Who remembers?

131. AA: map!

132. Pe AA: map!

133. P, .. Ok? . thisisamap ..., .., this is the map of ..., ... ..
Br.., Brazil ..., ... Ok7

134. AA: Brazil

135. AA (.. ))

136. P: This is the map ..., ..., ..., pay attention ..., ..., this is the map

of our country ... Brazil ... Ok?
(Aula da 5* série, 12/06. Assunto: Communities and states)

A professora continua elicitando respostas dos alunos para verificar se haviam
compreendido o significado da palavra country, relacionando-a com Brazil. Em seguida,
utilizando as mesmas estratégias, introduz as nogdes de sfates, cities e fowns.

Para a introducdo deste assunto, além dos recursos mencionados, a professora

utilizou-se do conhecimento prévic dos alunos, seu conhecimento de mundo, trabathando

as nogdes com muitas referéncias as cidades da regifio.



198. P: here ... pay attention... here ... there’s a difference between ...
ok ... O ... difference (escreve sinal na lousa) berween ...
Sumaré and Campinas ..., ... Campinas is larger {gesto) ...
ok? ... é maior

199, AA: (..

200. P: ... is larger than Sumaré ...

201. A maior

202, P: Ok? ..., ..., ... Sumaré is a small ...

203. A; smaller!

204. P: small city ..., ... is smaller, ... it’s smaller ... very good ..., ...,
.. Sumaré ... it's a small city .., .. ok? ... comparing to
Campinas ... so ... Sumaré is a TOWN ... do you remember?

205. A: town ... town

(Aula da 5° série, 12/06. Assunto: Communities and states)

Sé6 apds esta etapa inicial, os alunos recebem o texto com o contetdo basico da
unidade, em geral para ser completado também na interag@io {(as professoras léem em voz
alta e os alunos acompanham. As professoras fazem perguntas para elicitar respostas que
completem as lacunas — em geral as informagGes necessarias sdo listadas na lousa durante o
primeiro momento).

A segunda etapa compreende o estudo individual ou em grupo mediado pelas
tarefas escritas propostas pelas professoras. Para Garcia (1999: 58), que acompanhou as
aulas como pesquisadora-observadora, esta etapa compreende “exercicios de compreensio
de conteudo”. Considerando-o como tal, este momento tem caracteristicas j& verificatorias.
Contudo, defino-o como um segundo momento de sistematizagio e de organizagio
discursiva do conteudo abordado, tanto no que diz respeito ao topico interdisciplinar quanto
ao conteddo lingiiistico que esta sendo construide (juizos de valor que ocorram n3o serdo
entendidos como o foco principal do processo neste momento). Esta etapa inicia-se com
uma breve retomada do tépico pelas professoras, como preparacio para a tarefa que €
desenvolvida logo apos. Saliento aqui a importéncia deste momento no processe de ensino

¢ aprendizagem como um todo: o conteudo é problematizado através da tarefa proposta; ha
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um desafio a ser vencido e um objetivo a ser alcancado. Nas tarefas individuais, ¢ desafic é
atenuado pela participagfo das professoras como facilitadoras. Nas tarefas em grupo, além
da colaboragdo das professoras, a meta torna-se mais facilmente alcancavel porque as
atividades requerem ndo um esforco individual, mas sim o trabalho conjunto, a negociacgo
dos sentidos, a colaboragiio dos pares em torno de um objetivo comum. A superagdo do
desafio ocorrerd mediante a busca compartithada em interages significativas (mesmo que
mediadas pela L1) nas quais os alunos assumem o papel de agentes ativos da sua
aprendizagem e dos seus pares, como defendido por Breen & Candlin {1980).

Nesta fase, o papel das professoras como facilitadoras da aprendizagem ¢
acentuado, na medida em que sua participagdo € solicitada pelos alunos para solucionar
davidas e esclarecer pontos durante a realizacio das tarefas. Neste sentido a etapa
proporciona as professoras um acompanhamento direto do envolvimento de cada aluno na
atividade e sua participac3o na sistematizacio dos conteudos.

A terceira etapa corresponde & revisio do contetdo interdisciplinar e lingiistico,
estando, em geral, estruturada em duas partes: uma, denominada revisdo, pelas professoras
e assim apresentada aos alunos. A outra, que se concretiza de duas maneiras, de acordo com
a op¢do de cada professora e as respostas das classes: jogos ou apresentagio oral dos
alunos. A primeira forma de realizagiio desta fase tem um forte apelo ludico, pois acontece
através de jogos. Estes, em geral, sdo preparados pelas professoras mas podem utilizar
materiais feitos pelos alunos em tarefas propostas para casa. Para um jogo sobre os
continentes, por exemplo, os alunos pintaram, colaram em cartolina e recortaram figuras
dos continentes a partir de uma matriz fornecida pelas professoras. Esta atividade €
bastante apreciada pelos alunos de ambas as classes e promove interagBes significativas

para o processo de ensinar/aprender (tratadas mais adiante, neste capitulo). A outra forma



de realizag@o desta fase compreende a apresentagio oral do contetdo, feita por um grupo
previamente apontado pelas professoras. P1 utiliza as duas formas; P2 privilegia os jogos.

A Gltima etapa também se subdivide em dois momentos: a aplicagio do instrumento
formal de avaliagdo (prova mensal ou bimestral) e a correcio comentada, realizada na aula
subseqgliente. No imaginirio dos alunos e na organizagio burocratica da escola, este
momento corresponde ao rifual descrito por Luckesi (1995: 66), que caracteriza o©s
momentos decisivos na classificacio do aluno para a escola e para a vida, segundo o autor.

A seguir, passo a avaliar as etapas do processo de ensino/aprendizagem acima

descritas com foco nas instincias de avaliacio produzidas.

3.2. O processo avaliativo

Dedico esta secdo a analise das instdncias avaliativas observadas ao longo do
processo de intervencdo. Partindo das concep¢Bes de ensinar/aprender/avaliar dos
pressupostos que nortelam a abordagem comunicativo-progressista, n3o seria possivel
analisar o processo avaliativo dissociando-o das agdes de ensinar/aprender desenvolvidas
na sala de aula. Assim, selecionei um recorte do processo de ensino/aprendizagem
instaurado no primeiro semestre letivo, que compreende todas as etapas de duas unidades
desenvolvidas, culminando com a etapa da avaliagdo propriamente dita, incluindo a
aplicacdo de dois instrumentos formais de avaliagio e sua corre¢do comentada. Busco
evidéncias de julgamento de valor nas etapas anteriores, trago que podera vir a determinar
o carater continuo, processual (ou ndo) da avaliagdo realizada. O recorte selecionado

compreende o trabalho com dois topicos interdisciplinares: Continents and Oceans e The
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Solar Sysz‘em, realizado no periodo de 20 /03 a 12/06 com a 5" série e 23/04 a 04/06 com a

6° série.

3.2.1. Os aspectos burocriticos da avaliacio nas escolas ebservadas

Antes de abordar os recortes propriamente ditos, cumpre situar a avaliagio no
contexto geral das escolas observadas, explicitando as configuracdes formais e burocraticas
do sistema avaliativo nas mesmas.

Embora a dire¢do das escolas tenha aberto suas portas e disponibilizado as classes
para a instaurag@io do projeto de pesquisa-intervengio, algumas agdes do processo ficaram
subordinadas & organizacio geral das instituigBes, dentre elas a divisdo dos conteidos em
bimestres letivos, a aplicagdo de instrumentos formais de avaliagio e fechamento das
“médias” em prazo habil, estipulado pela secretaria/diregéo.

A influéncia deste fator pode de pronto ser observada no didrio de aulas de P2, ao
referir-se ao inicio das aulas com a classe, que ocorreu apos a metade do 1° bimestre letivo:

“A escola ja havia determinado as datas em que deveriam ocorrer as avaliacbes
bimestrais referentes ao 1° bimestre.” (didrio de P2, 20/03)

A influéncia, neste caso, estende-se as agOes de avaliar propriamente ditas. A
professora trabalhou neste periodo com apenas um assunto (Censo populacional) e em
10/04 aplicou uma prova, denominada por ela “feste de verificagdo”, cujos resultados
foram utilizados para o conceito do bimestre.

Ressalto que em ambas as escolas utilizava-se o mesmo sistema: divisio do ano
letivo em bimestres, verificagdo por meio de provas previamente estabelecidas pela diregio

e conceitos que variavam em uma escala decrescente de A a E, incluindo subdivises de
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cada nivel (A+, A, A-). Para minimizar a subjetividade inerente aos conceitos, a diregio ¢
as professoras oficialmente responsaveis pelas classe sugeriam atribuir notas na correcio
das provas para depois transforma-las em conceitos (notas de campo da pesquisadora). Nas
corregdes das provas, P1 explicitava para os alunos os dois tipos de aferigdo; P2, apenas os
conceitos, embora a notagdo matematica fosse utilizada primeiramente para posterior
conversao em conceitos.

As professoras responsaveis pelas classes acompanharam as aulas como
observadoras e mantiveram a responsabilidade de participagio nos conselhos de classe.
{anotacBes de campo; entrevistas, questio 5)

E interessante notar que, 4 época da intervencgdio, o sistema educacional brasileiro,
regido pela LDB n® 5692, de 11/08/1971, modificada pela Resolugio 01 de 07/01/1985,
auferia & disciplina (LE) o status de afividade, ndo lhe sendo imputada forga no processo de

aprovagdo/retencdo dos alunos.
3.2.2. O estabelecimento de objetivos efou critérios

Os objetivos do programa de curso implementado pelas professoras-pesquisadoras
foram delineados com base na proposta de ensino de LE associado a topicos
interdisciplinares ¢ nos objetivos do projeto de pesquisa em que estas intervencdes se
inseriram: “Para este projeto buscavamos de inicio a construgdo de processos de aprender
LE de fato. Aprender fatos sobre a I-alvo, mas também, e principalmente, aprender a nova
lingua para e em comunicacdo. ”’( Almeida Filho et al,, 1992: 3)

O foco no contetdo interdisciplinar ¢ salientado pelas professoras:
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“Ndo hd preocupagdo com a gradagdo gramatical e sim com o contetdo. A
gramdtica vai sendo sistematizada a medida que ¢ pedida pelos alunos ou
que algum ponto relevante aparece no contexto estudado.”

(P2: entrevista, questio 14)

A posi¢do das professoras em relagdo ao programa € encontrada também no seu

discurso quanto as formas de avaliar, como podemos notar no trecho abaixo:

“A énfase é no conteudo, na compreensdo global do estimulo e sua resposta,
sem énfase na precisdo gramatical. (P1: entrevista, questdo 14)
Ainda referindo-se a avaliacdo, quando questionadas sobre o estabelecimento ou
ndo de critérios do qué ¢ como avaliar, as professoras mantém a preocupagio com o foco

no conteado. Suas respostas merecem algumas considerages. Os critérios apontados séo:

“Ver o que produzem com a lingua. ” (P2: entrevista, questiol2)

“Q que ja conseguem entender e produzir na LE.” (P1. entrevista, questdo
12)

Os critérios apontados pelas professoras, na verdade, deixam a desejar no que diz
respeito & objetividade e clareza. O que € esperado em termos de producdo? Com base no
insumo produzido, ha niveis desejados de desempenho? Se considerarmos, contudo, a
posigio de Clark (1987: 53), que considera o referenciamento a critérios predeterminados
incompativel com a abordagem comunicativo-progressista, entdo a abordagem avaliativa
explicitada no discurso das professoras, neste sentido, nfio apresenta incompatibilidade com

a de ensinar/aprender.
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3.2.3. O processo avaliative na construgiio dos conteados

Na organizacdo da analise dos dados, considerei as respostas das professoras ao
item 12 da entrevista (Que tipo de avaliacio vocé€ realiza? O que avalia?} como um dos
pontos de partida. Ambas responderam que utilizam primordialmente a avaliagdo escrita
(P1: “A avaliacdo em si, escrita”), para ver 0 que os alunos ja conseguem produzir na LE.
Para P1, os seminarios ou apresentacdes orais também s3o avaliagdes formais. Além destes
instrumentos, P1 afirmou utilizar também uma avaliag8io informal, baseada na observagio
de sala de aula {(questles 13 ¢ 14). Esta avaliacido, segundo a professora, “influencia na
hora da média”, porém o tipo e grau de influéncia ndo foram explicitados. Em relag8o as
tarefas propostas para casa e como atividades de grupo, P1 explicou que atribuia pontos
positivos e negativos, pois muitos alunos deixariam de realiza-las, se assim nio o fizesse.

Para P2, os trabalhos escritos em grupos e/ou individualmente tinham como
objetivo proporcionar maior grau de aprendizagem, mas eram também utilizados para
verificacdo (questdes 12, 13 e 14). P2 afirmou avaliar a participagdo dos alunos nos
trabathos em grupo, nos jogos e nas aulas como um todo.

Com base nas colocagBes das professoras em relagfio ao tipo de avaliagiio que
realizaram, considerei que as atividades desenvolvidas nas diversas etapas da construgio
dos contendos seriam perpassadas por um carater avaliativo, em geral, ndo explicito.
Assim, na analise das aulas, via transcricio e notas de campo, busquei indicios que

confirmassem as afirmacGes das professoras.
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3.2.3.1. As aulas ¢ tarefas

Na analise das aulas, evidenciaram-se alguns momentos de verbalizagio, na
interacdo, de julga:nentoé de valor, ora de forma muito breve (observacdes verbalizadas,
porém n3o discutidas ou levadas adiante), ora implicitos em comentérios aparentemente de
outra natureza Tais verbalizacdes ocorrem tanto partindo das professoras quanto dos
alunos. Buscando categoriza-las, agrupei-as da seguinte maneira:

a) Comentarios avaliativos da professora para ou sobre aluno(s);

b) Comentarios avaliativos de aluno para ou sobre aluno;

¢) Comentarios avaliativos de aluno para ou sobre professor (ou conteudo, ou

metodologia).

No ttem a encontram-se agrupados os comentarios das professoras sobre as classes
como um todo ou dirigidos a um aluno especificamente. Tais comentarios expressam juizos
de naturezas diversas ¢ tém fungoes variadas. Subdividi-os em:

1. Avaliacio seguida de corregdo ~ 0s comentarios visam a esclarecer um aspecto formal ou
de conteudo e propiciar corre¢des para precisio formal ou de informages sobre o assunto;
2. Avaliagio de participacio e/ou desempenho — em geral € verbalizada através de um
comentario positivo, um incentivo a seguir em frente;

3. Avaliacfo de atitudes — ¢ verbalizada através da chamada a ordem ou disciplina. Quando
tem como objeto um aluno em particular, caracteriza-se pelo uso de vocativo, pela chamada
nominal do aluno.

Os comentarios avaliativos do tipo b (de aluno para ou sobre aluno) sdo mais

fregitentes nas aulas de revisio ou durante os jogos, quando ha possibilidade de maior
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ocorréncia de interacBes simétricas'', embora tenham sido observadas ocorréncias
esporadicas em outras etapas também. Pela propria natureza das mteracdes de sala de aula e
das concepcdes tradicionais dos papéis de professor e aluno, este tipe de comentario
avaliativo ocorre mais esparsamente que o anterior, porém foram levantadas ocorréncias
dos tipos 1, 2 e 3, descritos acima.

Os comentarios avaliativos de tipo ¢ (comentarios avaliativos de aluno para ou
sobre professor {ou contetido, ou metodologia) ao serem verbalizados assumem a forma de
reclamagdes, expressdes de desidnimo, pedidos para que o conteudo seja trabalhado na L1
etc.

A seguir, exemplifico os comentarios avaliativos descritos acima, evidenciados nas

aulas observadas.

a) Comentarios avaliativos da professora para ou sobre aluno(s);
1. Avaliaciio seguida de correcfio — 0s comentarios visam a esclarecer um aspecto
formal ou de contetdo e propiciar corregdes para precisio formal ou de informagdes

sobre © assunto,

146. P: and this... this continent class? ..., ..., ..., ..., ... you
Cristina... pay attention

147. A: ...n

148 P: in English. .., .. .africa

149. AA: Africa!

150. P: Africa... very good.., ..., ..., ..., ..., ..., ..., ..and this small
continent.., ..., ... what continent is

151.4: Europe! /Europe/

152.P: very good.. ., ..., .. Eurepe (corrige a promincia do aluno)

1 Na estudos sobre interagio em sala de aula (ver Garcia, 1999), a relagiio professor-aluno caracteriza-se por
ser naturairnente assimétrica, pois ao professor ¢ delegada 2 tarefa de socializar os alunos, porianto, de
controlar o evento conversacional. A relagfio aluno-aluno, ao contrario caracteriza-se pela simetria, visto que
os interagentes, neste caso, desempenham o mesmo papel.
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1533.P:
154, A
155. P
156 AA:
157. P:
158. A:
159. AA:
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.

g&”ﬁfb'ﬁg’ﬂ

249
250.
251.
252.

europe

europe /éurope/

europe (corrige a pronuncia)
europe

and this sm... large continent class?
asia

asial

in English

asia

/eyldi... very good!

como é que € dona?

feyléi...

feylor?

feylél faqui a professora inicia e os alunos complemeniam a
“correcdo’”)

(22/05 5% série)

yes... O.. what’s the name of ((...)) ocean?
pacific

pacific ( professora corrige e segue adiante)
atlantic

(22/05 5a série)

2. Avaliacdo de participacio e/ou desempenho — em geral é verbalizada através

de um comentario positivo, um incentivo a seguir em frente.

232, A:
233 P
234 AA:
235. A
236 P:

237 A;
238. A
239.P:
240. A
241. P:

Australia!

Australia is the ..., ...the ..., ...how can I say “o menor™?
(.0

smallest!

smallest... very goed! ..., ..., .pay attention here.., .. pay
attention please.., ..., .. Alexandre... pay attention..., ..what’s
the opposite of largest? ...the opposite., ... it’s like
Portuguese... oposto. .., ... qual que € o oposto de largest? ...,

...€ menor...né? ..., _how can I say menor in English? ... Ana
Paula

smalier

small / Az ({...)

smallest..., ...very good..., ..., ... Australia is the smallest
()

smallest..., ..., ..., ...ceis tdo afiados..., ..., ... now let’s
talk about the oceans. ..
{22/05 5a série)
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104,
105.
106.
107.
18. P:

109: A:
110. P:

110, AA:

SR

Venus is ... as big ... as the Earth (escreve na lousa) ..., ..,

wes - it means class ... tdo grande quanio .., ..., .. right? ..
Venus as big as the earth ... class ... is Venus ... fernanda pay
aitention ... is venus near the sun or far from the sun?

near ... : :

the sun ... so ..., ... is it hot or cold?

hot!

hot

hot ... very good ..., ..., .. Venusishot .. anddry ... Ok? ...
dry means seco ...

seco

.. means seco ok ..., ..., ... hot and dry (escreve na lousaj ...
((...)) cés vio sabé fald hein? ... , ..., ... 0 que qui é esse aqui?
s oeey What's this?

the earth

(10/04 5% série)

3. Avaliacio de atitudes — € verbalizada através da chamada & ordem ou disciplina.

Quando tem como objeto um aluno em particular, caracteriza-se pelo uso de

vocativo, pela chamada nominal do aluno.

27.8:

28. A

L b
=
& Y

146. P:

147 A:
148. P:

149. AA:

150. P:

number seven... Arthur! ..., .., ., s s ey s ey e

number eight..., ..., ..., ..

otia..., .. ((..)) ..., ... qué que eu pinto? (Aluno  mostra
um dos exercicios)

era pra pintar..., ..., ... ce nio fez nem isso nem isso?

ndo... esqueci..., ..., ... eu faco isso num minuto!

{(22/05 — 5% série)

and this... this continent class? ..., .., .., .., .. YOu
Cristina...  pay attention

(«..)

in English..., ..africa

Africa!

Africa... very good ey ey e ..and this small
continent.., ..., whaz contmenr zs/ A Europef / Europe/ P:
this? ..., ..., .. verygood..,, .. Europe

(22/05 5% série)
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b) Comentdrios avaliatives de aluno para ou sobre aluno (as mesmas categorias

sio encontradas);

1. Avaliacfo seguida de correcio

(Alunos fazendo ¢ jogo. Um aluno I€ para o outro, ensinando a prondincia)

338 A
339 AA
340. A:

it is as /as/ big as /as/ the earth ... it is a hot and dry planet
(.. )

it... itis /as/ big /as/ the earth ... it is a hot and dry planet ...
isso aqui é hot ... HOT ...

(10/04 5° série)

Durante o jogo sobre os continentes, acontecem interagdes significativas na

classe de 6a série, cujos alunos participam entusiasticamente da atividade.

Al:

P.

Al
AZ2:
A3:
Al:
A2:
Al
AZ-.
Al:
A2:

a cor ... color

as you wish

the name ((...))

mas fala em portug ... em inglés

what’s your name?

what’s this ... the continent’s name?

Nao ... what’s the name of this continent?

E

it’s green

ndo name ... NAME

it's green ... ah the Africa ... it’s Africa... ah cé falé name
... certo vai

(Transcniglo grossa - 6° série; jogo sobre os continentes)

2. Avaliacdo de participacio e¢/ou desempenhe - neste caso, acontecem algumas

manifestacdes de auto-avaliagio dos alunos diante das dificuldades encontradas ou

sobre seu desempenho na tarefa.

312. A

ah dona ... a gente nio sabe Ié em inglés! Deixa (( ... ))
(referindo-se ao jogo)
(10/04 5° série)
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Durante o jogo sobre o sistema solar ( apéndice 7):

315 A teacher!

316. AA: {(..))/ A: professora ... {{... ))

317. P {( ... }) sabe sim ... vocés tdo aprendendo ({ ...))

318. A; Jd sei professora.... ja sei ...

319.P: qual gqui é?

320, A: mars

321. P yes? ... td certo? (perguntando ao outro aluno, que
participava do jogo)

322 A: ((..))

323.P: entdo passa pra outro

324. A (.. ))

325. A: O..8tis... ((... ) the sun

326. AA: ((..J)

327 A: acertei tudo!

{10/04 5% série)

Durante a preparagio para a prova, na 2” aula de 10/04, 5% série:

72. P: pay attention class ... pay attention ... esse é o0 momento prd
vocés saberem se vocés tao sabendo a matéria ... td?(a

professora prepara-se para explicar as questGes da prova)

73.A(33). .. eu numti!

74. AA: (..

75.P: a caneta André

76. AA: (... 1

77.P: put your names and date
78. A (6): vd tird dezdo!

(10/04 5% série)

Na atividade sobre os continentes, na 6° série, o aluno {Al) comenta com outro

colega, a pergunta feita por seu par no jogo:

Al u que qui é /bigui/? Ah (rindo) E (nome da aluna) E (chama E, que ¢
de outro grupo) que qui ¢ /bigui/? Eu falei assim pra éle ... ¢ ... is this
continent big? I ele falo u que qui é /bigui/? (risos)

(Transcrigo grossa - 6° série; jogo sobre 0s continentes;
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3. Avaliacio de atitudes — ¢ verbalizada através de comentarios dos alunos sobre
algum fato acontecido na classe ou atitudes dos colegas. Evidenciam-se criticas embasadas
nas crengas sobre o papel dos alunos na sala de aula e aspectos que denotam lideranga. No
trecho a seguir, apds avisar que terminara a prova, a aluna reage a pergunta da professora
de forma bastante agressiva, o que motiva o comentario do colega e um burburinho na

classe.

111. A(33): acabei professora

112, P: Jji (nome do aluno)?

113. A(33) algum problema?

114, A: 4 loco

115. A: (... })

116. A (33): pra quem tem qui entregd a prova?

(10/04 — 5° série)

A classe estava bastante irrequieta neste dia (12/06). Durante uma aula de
apresentagdo de um novo contelido, na 5 série, os alunos ensalam um “coro” diante do

barulho produzido com a carteira por um dos colegas e sdo prontamente advertidos por

outro.
159. P - ... OUY country is made up of several st...., ... states ... could you
Pplease (professora pede siléncio) ..., (¢...)), ... Ok? ... write down this
(comeca a escrever na lousa) .., .., .. our coumtry, .., ..,
(barutho de carteira)
160. A: éér
161, A: éér

162. AA: éér

163. A(7): agora ndo! agora ndo!
164. P ..ismadeup, .., ...0k? ..
{(12/06, 5a série — Communities and states

¢) Comentarios avaliativos de aluno para ou sobre professor (ou conteiido, ou

metodologia).
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Este tipo de comentario ocorre com freqiiéncia diante da proximidade de provas ou
testes, de dificuldades com o conteido ou em acompanhar as aulas na LE.
O trecho a seguir evidencia o ceticismo do aluno em relagiio 4 proposta de

abordagem que a professora explicita.

90. P: entdo deixa eu explicar para vocés..., ..., . ({...)) ...vocés se lembram
no comecinho do ano que eu expliquei pra vocés o proposito dessa
aula... que a gente vai aprender conteudos de outras disciplinas..., ...
vai aprende geografia... ciéncias... em inglés..., ... porque assim a
gente aprende duas coisas ac mesmo tempo... né? ..., ..aprende
coisa interessante pra vida da gente e aprende uma lingua
estrangeird.., ..., ..., ...

91. A nio aprende nenhuma das duas!

92. P se presta atengdo aprende..., .. eu te garanlo, 1a..., ..., ..., ... entdo ... a

(22/05 - 5° série)

Diante da sinalizagdo da professora para o trabalho em grupo, os alunos

demonstram seu entusiasmo pelo tipo de atividade:

285 P: ... Ok? ... this is the coldest planet ... right? ..., ... pay attention now
cers s ..., CEIS VA0 fazé uma atividade em grupos agora ...

286. AA: ba!

287 A: eu e o {nome do aluno)/

(10/04 5° série)

295 P ... you're going to read the information (professora explicando o
jogo)
... e ceis ndo vao fald que planeta qui é ..., ..., ... vdo vé se o colega
consegue descobrir...

296. A yes!

297 A ai qui legal!

299. P: ta? Olha... (exemplifica)

(10/04 5° série)

Ainda durante as etapas de construcio do contetdo, evidenciam-se algumas

atividades investidas de um caréter avaliativo mais forte que, quando nfio explicitado para
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os alunos, faz-se sentir nas atitudes das professoras e, logo, nas reactes dos alunos. Estas
atividades compreendem as tarefas de casa individuais (recolhidas pelas professoras nas
aulas subseqiientes) e os trabalhos em grupos apresentados oralmente para a classe ou
entregues as professoras.

A sistematizacdo dos procedimentos das professoras (marcagio prévia das tarefas,
“cobranga” das mesmas nas datas previstas, anota¢fes no diario de classe, corregio e
comentarios) e as reagbes dos alunos caracterizam o maior grau de formalidade de tais
atividades, as quais, embora inseridas ainda nas etapas de aprendizagem, sdo explicitamente
investidas de um carater avaliativo.

Nos trechos abaixo, das aulas de 09/04 e 22/05, da 5 série, podemos verificar os
procedimentos da professora, ao recolher a tarefa para corregdo e as reagdes dos alunos, ora
alheios as cobrangas, ora demonstrando preocupagio em relagio 4 nota.

I want two exercises from you... right?

yes!

two exercises..., ..., ...I'm going to make the call ..., ... and

Yyou are going to give me your exercises..., ... right? .., .., ..

eu vou fazer a chamada e vocés vio me trazer por nimero os

exercicios ... a hora que eu chamar

10. AA: (C..))

1L P FPrimeiro é aquele de pinta o mapa.., .. e o segundo
exercicio...,... qual que é7 ..., ..., ... é o exercicio na folha de
sulfite sobre os continentes

12, A: eu fiz!

13. P: Tem dois
(22/05, 5° série, Anexos 12 e 13)

0 %0
e

15. P: number one! ..., ... everybody please sit down and be quiet ...,
.. ok? .., .. Bianca ... please sit down!

16. AA: (.}

17. P: number one!

18, A: present

19. P nowork? .., .., ... no exercise?
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(Arthur): rnumber seven ta presentl | AA: ((...))

rnumber three ..., ..., ... quem nido me entregou exercicic hoje
SO tem prazo até a proxima aula..., ... td? ..., ... depois disso
(C.)) ..., ... number four ..., ... number five!

(22/05, 5% série, Anexos 12 ¢ 13)

twenty-eight!

vinte oito!

present...,.. 0 que que é?

trabalho!

que trabalho era pra faze?

no recreio vocé conversa comigo que fica para a proxima
aula.. ta?

twenlty-nine
André ... vocé fez esses trabalhos aqui?
(.))

(22/05, 5° série Anexos 12 e 13)

A professora cobra a tarefa em ordem, para anotagio no diario, mas demonstra uma

certa transigéncia para com as datas de entrega.

174, P:

175 A

176. AA:
178. A(n 4):
179. B:

180. A(n. 6):

vé passa de carteira em carteira pegando o trabalho dos
planetas ... ta? ... ndo precisa fald nada ... 0 ... (pede siléncio)
.. quem ndo fez depois eu marco ...

ce vai abaixd a nota?

(7 ... )) (alunos continuam fazendo a prova)

(( ... ) nove ... planets

(( ... )) caderneta

6 professora ... tenho uma coisa pra escreve na caderneta ...
pera ai ..., ... minha folha (entregando o trabalho)

{10/04 — 5% série (Os alunos fazem a prova e a professora recolhe as tarefas

de casa))

P1 ndo explicita se dara uma nova chance para os alunos que n2o trouxeram a tarefa.

O aluno demonstra preocupag¢do com a nota.

Para e durante as apresentacfes orais ocorrem mudangas nas atitudes dos alunos:

prepara¢do esmerada nos momentos que antecedem a atividade, tens3o, nervosismo, atitude

colaborativa dos colegas do grupo {que procuram ajudar uns aos outros) e da classe

(siléncio durante a apresentac®o, nidc fazem perguntas “para ndo atrapalbar os colegas”

{notas de campo da pesquisadora).
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P

An 4)
P:
A(n 1)
P:
An 4)
A 1)
A 4)
A(n 1)
P.

Como é que eu falo isso (ajudando uma aluna do grupo a fazer
sua parte da apresentacdo)
Australia /Australia/ is the smallest continent
isso
Australia /Australia/
Australia / austrevliar, ..., ..
. isthe
is the
smallest
smallest
smaliest continent

(Transcrigdo grossa — apresenta¢do do grupo durante aula de revisdo, 03/07,

5% série)

45 A (n. 6):
46. P:
47, A

48. A (n. 6):

49 P:
50.A;

51 AA:

the planet ...

eai?

roda assim com a mdo (explicando ao colega como fazer para
explicar os movimentos dos planetas)

travels ... travels ... around the sun

very good ({ ... ))

td buiito! (um aluno que assistia a apresentagio faz o
comentario em tom de brincadeira, mas somente quando
percebe que o colega terminou)

(risos)

(10/04 2° aula - apresentac@o do grupo)

Por parte das professoras, ocorre a corregdo, comentarios avaliativos em forma de

elogios e incentivo a contmuar, ¢ atribuicio de valor. Conquanto o cariter avaliativo da

atividade, apresentam uma atitude bastante colaborativa com o grupo, auxiliando-o na

construgio do discurso (alias, o suporte para a realizacdio da tarefa foi negociado entre

professoras ¢ alunos desde o inicio da intervengio, ¢ que pode ser verificado nos diarios de

ambas). Qutros comentarios também sio registrados no diario, como verificado nos trechos

abaixo, sobre a apresentagio do primeiro grupo da 57 série, em 10/04: apresentacdo do

grupo:

(P1): “Fizeram um cartaz com muito capricho. Se esqueceram de escrever
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“The earth travels around the sun” nele.
“... Cristiano falou direitinho.”

“Dei A prd eles, todos ficaram felizes!”

Se considerarmos a seqiiéncia natural da analise dos dados, o proximo passo parece
levar aos instrumentos de avaliacio reconhecidos e institucionalizados pela escola como
tal: as provas e testes. Antes, contudo, ha algumas consideragdes sobre dados de avaliaciio
coletados a partir de outros instrumentos: os diarios dialogados de P1 e os diarios de aula
de Pl eP2.

Um dos instrumentos que usei para triangular as visGes de pesquisador/professores
falunos foram os didrios dialogados de P1. A professora-pesquisadora utilizou este
instrumento para sua pesquisa, que avaliou a motivagiio dos alunos neste tipo de
intervencdo. Assim, os diarios objetivavam oferecer intravisGes de natureza diversa, porém
mostraram-se complementares para esta pesquisa e Otimos instrumentos para a
implementacio de modos dindmicos de avaliar.

As orientagbes de P1 sobre os diarios foram gerais. O diario (ou “caderneta”) senia
utilizado como meio dos alunos se comunicarem com ela de forma mais individualizada e
direta. Eles poderiam escrever qualquer coisa, sempre no final das aulas: opinides,
perguntas sobre dividas quanto ao conteido, sugestdes sobre as aulas ou assuntos que
gostariam de trabalhar, perguntas e comentarios pessoais, comentdrios de natureza
emocional (“ndo estava afim hoje”, aluno n° 33, 5% série) e mesmo expressar o desejo de
néo escrever “nada” no dia. P1 responderia e/ou escreveria seus comentarios e retornaria as
cadernetas na aula seguinte, sempre ao final, para leituras e novos “recados”. Assim foi
feito e muitos dados de aula foram registrados sob a ética dos alunos. Esses dados estédo

registrados e comentados no final desta segdo.
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Os diarios de aulas das professoras constituiram fontes essenciais de dados, sem os
quais a analise sobre os comentarios avaliativos (como os denominei) levantados nas
transcrighes, seriam meras especulacbes. Nos diarios, contudo, as professoras deixam fluir
sua subjetividade; sua analise sobre os procedimentos utilizados, seus questionamentos
sobre fatos da sala de aula e sobre a participagio e/ou rendimento dos alunos. A
triangulagdo das visdes das professoras, da pesquisadora e, em se tratando da 5° série, do
ponto de vista dos alunos (via diario dialogado) foi elemento importante para minimizar a
subjetividade da interpretagio dos dados (Cavalcanti, 1992 — notas de aula).

A analise dos diarios propiciou o levantamento de notagdes de carater avaliativo das

seguintes ordens:

interesse e motivacio da classe;
(“Eles sempre ficam mais interessados quando comegamos algo novo”- P2, 11/0),
(“Os alunos estavam bem receptivos e interagiram.” — P1, 29/05),
- desempenho dos alunos (as vezes mencionados nominalmente}
( “hoje pude ver que os alunos estdo aprendendo”™ — P2, 28/05);
- reflexdes sobre procedimentos metodologicos e rendimento/aprendizagem
(“eu deveria ter preparado a classe melhor para o texto, ter explicado antes™ — P1,
13/03);
- avaliacdo de atitudes
(“Na verdade este aluno é irrequieto mas inferessa-se pelas aulas e participa
bastamte — P2, 21/05);
- auto-avaliacdo/avaliacio de procedimentos e/ou metodologia
(“é um periodo de transigdo dificil tanto para eles como para mim também” — P2,

14/05),
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(“Muitos alunos diziam ndo saber ler. Muitos ndo conseguiam nem participar. Serd

gue foi porgue eu ndo os treinei? ” - sic; grifo meu — P1, 10/04),

- desempenho em atividades
- (“tiveram muita dificuldade para responder as perguntas e pediram muito a minha
ajuda’ — P2, 14/05);
- avabiacae de reacoes dos alunes a nota
(“Dei A para eles, todos ficaram felizes!” (sobre o 1° grupo da fazer apresentagido)
-P1, 27/03),
- avaliaciio do contetdo ou do foco da abordagem
(“Os alunos ja véem o assunto nas outras matérias — isso_enjoa. Tenho que

escolher um assunto novo pra proxima aula” — P1, 22/05)

Um outro dado levantado a partir das observagbes das aulas e confirmado nos
dianios diz respeito & forga da avaliagio enquanto mecanismo de controle e manutengio do
poder (Luckesi, 1995; Scaramucci, 1993, 1999). N3o obstante o objetivo das.professoras
intervencionistas de “produzir processos diferenciados de ensinar/aprender uma LE”
(Almeida Filho et al, 1992) e, presumo, de avaliar o rendimento dos alunos
consoantemente com a nova abordagem, a visio tradicional da avaliagdio como “mecanismo
disciplinador de condutas sociais” (Luckesi, op. cit.:40) e as préaticas ritualisticas de
“estudar para a prova” (Luckesi, op. cit.: 67/68) acabam emergindo nas interagbes em sala
de aula, demonstrando o constante conflito entre o que as professoras pretendem fazer e a
forca estatizante da sua cultura de avaliar (Rolim, 1998).

“Dei uma atividade sugerida pela prof® regente. Dei uma bronca pela indisciplina.
Dois pontos negativos para (nome do alunoj e um para (nome do aluno). 4 aula estava

muito chata mesmo...” (P1, 05/05)
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“Foi feita wma revisdo da matéria pois os alunos fariam uma avaliagdo no dia
seguinte.” (P2, 28/05)

P1, durante a corregdc de um exercicio de revisdo, imediatamente anterior a uma

prova:
B Yes..., ..., ..., ... Vocés viram o que ceis erraram ai? ..., ... olharam na folha?
... yes? ..., ... vai te um exercicio desses de da localizagdo ... nas ... dos
tugares ... Ok? ... no doubts? ... no problems? ... no?...
A no!
AA: no.

Além disso, os didrios das professoras também sinalizam avaliages realizadas pelos
alunos através de reacdes e comentdrios que as mesmas registram. As reagdes a provas e
atividades sdo bem freqiientes, mas registram-se reagdes positivas a introdugio de um novo
assunto e algumas reagdes ja manifestadas na L-alvo:

“Os alunos gostaram tanto da atividade que gquando a aula terminou eles
continuaram em classe contando seus pontos, dizendo quem tinha ganho, quem tinha
empatado. Um dos alunos veio me dizer que duas aulas de inglés por semana é muito
pouco...” (P2, 05/06, acerca do jogo sobre o sistema solar),

“ (Nome do aluno) quando viu o mapa mundi falou para mim “globe” e fez gesto
de “similar” com a mdo” (P1, 03/07),

“Percebi que o assunto interessou. Ficaram quiefos p/prestar atencdo.” (P1, 12/06,
sobre a apresentagdo de um novo assunto: Care with the teeth and gums)

Os diarios dialogados de P1 foram descritos anteriormente nesta se¢io como fontes

de dados utilizados nesta pesquisa, sendo destacada, entfo, a importincia de tais
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instrumentos para uma visio das aulas sob a otica dos alunos. A seguir , registro algumas

manifestagdes dos alunos agrupadas por afinidade tematica. Os comentarios deikam

transparecer opinides avaliativas de diferentes ordens e graus.

opinides sobre o assunto/ a aula/ as tarefas

“Fu achei legal a aula.” (n° 1 — 10/04)

“Ndo entendo nada do que vocé fala, ndo sei inglés e também ndo gosto.” (n° 33 —
03/04)

“Hoje a aula (pra mim) ndo foi legal porque ndo prestei muita atengdo e depois na
hora dos exercicios ndo soube fazer.” (n° 14 — 15/05)

“Hoje a aula estava boa com siléncio ... o siléncio fez com que eu entendesse
melhor...” (n° 31 — 05/06)

“Tou louquinho pra assistir a aula que vem” (n° 35 (aluno novo) — 23/10)

“O que vai cair na proxima aula? June 5th” (n° 4 — 05/06)

“Achei muito legal pois ndo era cada um por si.” (n° 4 — 06/11, sobre atividade em
grupo)

sobre colegas/atitudes

“Ndo prestei atencdo e ndo entendo por que a (n° 33) estava enchendo meu saco”
(n° 28 — 15/05)

“Hoje ndo estava afim de assistir aula.” (n° 33 — 05/06)
questdes de interesse pessoal

“Prof. queria gue me responde-se essa pergunta? Como se escreve amo VOcé em
inglés? E como se fala te curto pacas? The end” (n° 32 — 22/05)

“Dona porque ndo pode chupar chicletes na classe? Eu adorei a aula.” (n° 33 -
21/08)

“Como vai o trabalho em SP?” (a prof. havia comegado a ministrar um curso em
SP, com esta pesquisadora.) (n° 4 — 05/06)

“Para que era aquela entrevista?” (sobre o questionaric que os alunos
responderam} (n° 4 - 06/11)
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“Queria aprender a musica mas vocé ndo quis entdo ndo precisa ensinar.” (n° 39
{aluno novo) — 06/11)

preocupacio com a opinido da professora

“Vocé acha que eu sou um bom aluno?” (n° 4 - 10/04)

manifestacdes sobre o conteado

“O meu problema é “what to know about?”. Ndo sei 0 que é isso.” (n° 28 — 10/04)
“O que é toward?” (n° 28 — 22/05)

“Fu gostei da 2° aula por causa dos seres vivos e néio vivos.” (n° 4 — 04/09)
comentarios/ preccupacio com provas e notas/ auto-avaliacio

“dcho que fui um pouco mal nesta prova... ” (n° 29 ~ 10/04)
“Acho que ndo vamos ter uma nota tdo boa nesse trabalho mais o prazer de

escrever foi muito.” (n° 32 — 06/11) (sobre a produgio de um texto em grupo)

As provas e testes propriamente ditos constituem os instrumentos de avaliagio de

rendimento dos alunos que t€m maior forga. O ritual burocratico das escolas por si s6 j&

estabelece e perpetua esta forca, o que nfo deixou de acontecer na intervencio, como visto

na secdo 3.2.1 deste capitulo. Qutrossim, contribuem para tal situagdo, as expectativas dos

alunos em relagiio a como ser avaliados (cristalizadas em sua cultura de aprender' uma

LE) e a cultura de avalim” das professoras, forgas estas que, durante o processo,

interagiram e/ou entraram em choque com a abordagem desejada e explicitada.

Dedico a préxima se¢ido a andlise destes instrumentos.

12 Para cultura de aprender, vide Garcia (1999). Os dados do referido estudo foram coletados no mesmo
contexto desta pesquisa.

'3 Para cultura de avaliar, vide Rolim (1998).
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3.2.4. Os instrumentos formais de avaliacdo: descriciio e analise

Nos contextos de ensino/aprendizagem observados, os instrumentos explicitamente
formais de avaliacio constituem-se de provas e/ou testes aplicados ao longo de cada
bimestre letivo. A aplicagiio de pelo menos um destes instrumentos € obrigat6ria e segue o
calendario oficial das escolas. Segundo as professoras, estes tém o valor maior no processo
de avaliagdo instaurado, o que pode ser verificado através das respostas obtidas na questdo

12 da entrevista (que tipo de avaliagdo voceé utiliza?)

P1: A avaliagdo em si, escrita. Eu utilizei no 1° semestre uima série de
semindrios, semindrios entre aspas, né. Essa era wma outra avaliacdo
formal. Eu utilizava também wuma avaliagdo informal, baseada nas
informagbes de sala de aula. ”

Ao ser questionada sobre o peso dos outros instrumentos de avahiac@io, P1 afirma
que, em geral, tais atividades influenciam na “hora da média” e que pelas tarefas de casa os
alunos recebem pontos positivos € negativos. P2 utiliza 0 mesmo critério, afirmando que as
notas de trabalho servem, principalmente, para evitar o conceito E para algum aluno.

O posicionamento das professoras, calcado nas provas e nas notas/conceitos finais, €
minimizado tanto por suas atitudes em relagdo a aplicacio das provas — atitudes bastante
colaborativas, de facilitagdo, quanto pela escolha dos contetdos e dos critérios para
corregdo. P2 afirma ndo ver as provas como momentos de avaliagio propriamente, mas
como oportunidades a mais para a aprendizagem.

Nesta secdo abordarei estes aspectos, partindo de uma breve analise de dois

instrumentos formais utilizados. Uma prova aplicada na 5° série em 08/05, que abordou os
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assuntos Qur pianet e The solar system, e outra da 6° série, aplicada em 28/05, que abordou
os assuntos The solar system e Continents and oceans. Os anexos 2, 3, 4, 5,6 e 6A, 7, 8
referem-se ao conteudo trabalhado com a 5% série anteriormente & aplicagdo da prova. Os
anexos 5, 6 e 6A, 7, 11, 12, e 15 reproduzem o material escrito trabathado com a 6° série
(as atividades desenvolvidas a partir de tais materiais foram tratadas nas secdes 3.1 € 3.2.3
deste capitulo. A prova da 5 série encontra-se na integra no anexo 9 e a da 6 série, no
anexo 16.

Na analise dos instrumentos, busco evidéncias de compatibilidade destes com os
procedimentos de ensinar/aprender pressupostos na abordagem adotada. Tecerel, também,
algumas consideragdes sobre a questdo da sua validade para os objetivos a que se propdem.

Uma breve retrospectiva a tipologia da avaliagio revelara alguns aspectos desejaveis
numa avaliacio que se coadune com propostas comunicativas de ensino/aprendizagem de
LEs: as formas e instrumentos (multiplos) devem ser negociados entre os agentes do
processo; os instrumentos devem ser compostos, preferencialmente, de questles
integrativas que envolvam recortes comunicativos e devem ser referenciados a criténios
(que conjunto de tarefas se espera que o aluno seja capaz de executar em diferentes
momentos do processo?) (Carroll, Wesche, Morrow, Clark). Devem privilegiar questdes em
que o aluno venha a produzir alguma amostra efetiva de linguagem e ndo apenas
reconhecer caracteristicas formais da LE, ou seja, importa olhar para o nivel de
desempenho produzido e para as estratégias utilizadas para tal (que habilidades
capacitadoras o aluno utiliza para dar conta de uma tarefa mais global) (Morrow, Wesche,
Almeida Filho). A relevincia das necessidades comunicativas dos alunos nic deve ser

descartada (Canale & Swain). Além disso, os itens de um teste devem permitir reconhecer
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diferentes graus de desenvolvimento ou diferentes ritmos de aprendizagem para que sirvam
também como retroalimentadores do processo de ensinar/aprender.

O teste da 5° série

O teste da 5° série (anexo 9) é composto de 5 questdes, que podem ser assim
descritas:

- questdo 1, subdividida em a e b — semi-aberta'® Pressupée a elaboraciio de textos
curtos, sobre © contetido estudado. Ha desenhos semelhantes aos trabalhados na
apresentagio do contetdo, os quais auxiliam e direcionam aa respostas. N&o ha “pistas” ou
exigéncias explicitas em relag@o a formas lingiiisticas desejaveis;

- questio 2 - fechada. Requer o reconhecimento de conteudos trabalhados (os
planetas do sistema solar), sua identificag&o baseia-se na posicdio que ocupam em relagdo
ao sol e uns aos outros. Conhecimento linglistico necessario: itens de vocabulario;

- questido 3, subdividida em a ¢ b - semi-aberta. Esta é uma extensfio da questdo 1,
contudo abre uma possibilidade de escolha para os alunos, pois ndo estabelece sobre quais
planetas os textos deverdo versar. Contudo, € uma questdo semi-aberta também porque a
resposta estd circunscrita ao conteido trabalhado (uma questdo aberta seria, por exemplo,
uma redag:éo sobre um tema amplo e nfo trabalhado na classe.). Segundo Morrow (1979),
este tipo € mais desejavel que as questOes abertas por estar vinculado ao conteido,
pautando-se assim, em critérios relacionados a estes.

- questdes 4 ¢ 5~ questdes fechadas; s6 ha uma resposta possivel para cada. Buscam

avaliar a compreensdo das perguntas {nc que as professoras, nfo raro, ajudavam) e o

14 A classificagiio de uma pergunta em fechada, semi-aberta ou aberta baseia-se na possibilidade ou nfo de
obtencdo de diferentes tipos de respostas coerentes € aceitaveis para ela. Uma pergunta fechada determina
uma Tesposta cujo contendo seja Gnico e insabstituivel; uma pergunta semi-aberta dé margem a um leque
limitado de variagdes, ao passo que wma pergunta aberta BAo estringe o contendo ¢ tipo de respostas
aceitaveis.
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dominio das informagdes sobre o contetido necessarias para as respostas. Estas, contudo
poderiam ser dadas apenas com a repetigdo dos nomes de dois planetas, j4 contidos na
questio 2.

Para uma 5a série, o teste tem um elemento visual interessante: a reproduc@o de

desenhos vistos em sala de aula.
Quanto aos quesitos da prova, tecerei algumas consideragdes abrigadas no critério
de validade de um instrumento de avaliagdo.

Para Almeida Filho (1991b) e Morrow (1979), um instrumento comunicativo deve
ser capaz de estabelecer seu proprio perfil de validade. Neste sentido, deve refletir o
programa e a abordagem nos quais se baseia (validade de conteido e de construto), Weir
(1993: 23) corrobora esta visdo ao afirmar que em testes de rendimento, o dominio a ser
atingido € definido pelo conteido do curso e pela metodologia utilizada em sala de aula. O
teste da 5* série busca pautar-se em tais principios. As questdes propostas refletem os
conteados interdisciplinares, bem como as atividades trabalhadas nas aulas (Questdes 1 ¢ 3,
vide anexos 2, 3 4, 7 e 8; questdo 2, vide anexos 5 ¢ 6B; questbes 4 e 5, vide anexo 6). O
conteido lingliistico também condiz com o que for apresentado anteriormente, a julgar
pelas estruturas exigidas para compreensic dos enunciados e pelo tipo de texto a ser
produzide. Vale ressaltar que a professora sistematizou alguns topicos lingiisticos nas aulas
4 medida que estes se faziam necessarios para a melhor compreensio do insumo (verbo fo
be, personal pronouns, possessive adjectives, comparative and superlative forms of
adjectives), porém nenhuma das questdes é de natureza eminentemente gramaticalista.
Mesmo as de numeros 4 e 5 ( What's the hottest planet? e Which planet is hotter: Earth or

Venus?), requerem mais a compreensdo do que o uso das estruturas apresentadas.
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Ainda em relagio as validades de conteido e de construto, as questdes 1 e 3 s@o as
que melhor atendem a estes requisitos. S3o questdes que exigem a produgdo de um pequeno
texto a partir do assunto abordado, ou seja, requerem a anélise e sintese dos conteudos
vistos e a reconstrucio, pelo aluno, do discurso na l-alvo. Exceto se o aluno tiver
memorizado todos os contetidos abordados durante as aulas, podemos dizer gque as
capacidades subsidiarias - lingliistica, discursiva e estratégica deverfio ser acionadas para a
construcdo do seu discurso na l-alve. Ressalto que atividades desta ordem sfio uma
constante no tipo de abordagem que a professora adota (Vide questdio 1, prova bimestral,
anexo 14). Uma restricio que fago a essas questdes diz respeito & ndo explicitagio dos
critérios desejados. E sabido que a professofa buscava avaliar a assimilagio de contetidos
interdisciphnares ¢ o desempenho dos alunos na tarefa, e ndo a precisio das formas
lingtiisticas empregadas, porém, como estas questdes ndo comportam uma resposta correta,
mas Sim respostas mais, ou menos, corretas, estes critérios ou os niveis de desempenho
desejaveis teriam que ser elaborados previamente, de forma precisa, e depois explicitados.
A professora comentou que alguns dos alunos realizaram a tarefa muito bem, outros ndo, e
que, de forma geral, o desempenho ficou abaixo do esperado por ela (notas de campo,
15/05, correcic e comentarios da prova). Mas o que era “esperado”? QOutro aspecto a ser
considerado € a semelhanca entre as atividades de constru¢do do conteado em LE e as
questdes para avaliacio (vide anexos 6b, 7 e 9; 15 e 16) . Até que ponto podemos afirmar
que as respostas produzidas refletem uma produgio discursiva efetivamente elaborada pelo
alunoc e nfo uma mera transcrico do conteudo das atividades memorizado para a prova?

Tarefas mais integrativas, que envolvessem recortes comumnicativos mais
abrangentes (nfo somente restritos & forma escrita) cumpririam melhor sua fungio neste

tipo de contexto. Talvez uma das descrigbes (questdo 1 ou 3) pudesse ser feita envolvendo
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outros modos: um ditado, ou uma descricio oral do “objeto” para gque os alunos
“parafraseassem” o que conseguissem reter, ou para que identificassem o que estava sendo

descrito ¢ dessem a resposta na forma escrita.

A prova da 6" série

Nesta analise procurarei avaliar de forma mais breve os requisitos abordados na
avaliagdo precedente e tecerei alguns comentarios sobre o desempenho dos alunos nos
quesitos da prova. Coletei estes dados a partir das provas dos alunos, cujos resultados
foram analisados e computados, € das respostas dos alunos ao questionario aplicado logo
ap6s o término da mesma.
A primeira vista, esta prova (anexo 16), parece bem mais longa que o teste aplicado a 5*
série. Porém, ao analisarmos as questdes que a compdem, percebemos que todos os itens,
exceto a questdo II, exigem apenas a identificagio de continentes ou planetas. A prova esté
dividida em se¢des A e B de acordo com os assuntos abordados e esta assim composta:
Parte A:

- questio I, subdividida em 1 e 2 — fechada. Requer a identificacio de dois
continentes com base nos desenhos fornecidos. Nao ha critério explicitado sobre o tipo de
resposta desejado, portanto, para respondé-la basta citar os nomes dos referidos continentes.

- questdo II, fechada. A questdo é composta de um texto sobre o assunto Continents
and oceans (sem titulo) com 24 lacunas a serem preenchidas pelos aluncs com itens
lexicais associados ao assunto.

- questio ITI, subdividida em 5 itens — fechada. Requer a identificacio dos

continentes grandes e dos pequenos, a localiza¢do de um continente em relagdo a linha do
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Equador, a localizagio do Brasil e de um oceanc. Para tal os alunos podem recorrer aos
mapas afixados na lousa.
Parte B

- - questdo I subdividida em 5 itens — fechada. Requer a identificagdo de alguns
planetas com base em caracteristicas que os distinguem de outros. Neste caso, a figura do
sistema solar também estava afixada na lousa e poderia ser consultada, porém a maioria das
respostas dependia da compreensdo de informacdes veiculadas nas perguntas e que haviam
sido trabalhadas em classe. A figura provavelmente foi de pouca ajuda.

- Em rela¢@o a validade das questdes descritas acima, tego algumas consideracdes a
seguir, visto que estas parecem bem distintas de algumas questSes propostas no teste da 5°
série. Apesar de estarem desenvolvendo o mesmo projeto, com a mesma abordagem
norteadora e utihizando varios materiais co-produzidos, portanto idénticos para ambas as
séries ( amexos 5, 6, 6B, 7, 11 e 12), as duas professoras-pesquisadoras apresentam
maneiras até certo ponto individualizadas de abordar os assuntos em sala de aula. Além
disso, cada uma lida com um grupo distinto, que apresenta caracteristicas proprias. Os
alunos da 5° série, em sua maioria, estio na pré-adolescéncia, com atitudes ainda bem
infantis. Os da 6 série s3o adolescentes em pleno desenvolvimento, com interesses
diversos, irrequietos e sempre a procura de “novidades”. Tais fatores aparentemente
influenciaram no tempo despendido com cada assunto ~ P1 fragmenta mais o assunto ¢
apresenta maior mimero de atividades diversificadas versando sobre o mesmo topico (vide
anexos 2, 3 e 4, que tratam da terra, da lua e do sol, antes da apresentacio do sistema solar).
Pl também prioriza a producgdo de textos orais e escritos nas tarefas propostas e nas
questdes de prova, enquanto P2 enfatiza as tarefas em grupo, a reconstrugdo compartilhada

pelos pares de contelidos j& apresentados ( anexc 15). Na prova, per ser uma atividade
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individual, P2 parece sentir a necessidade de controlar e conduzir mais as tarefas, o que
resulta em questdes mais fechadas e atomizadas, embora também calcadas no conteudo e
nio na forma gramatical.

Ainda com relac3o aos tipos de questdes e a sua validade, a questdo II, a tnica que
foge ao padrio perguntas/respostas, merece alguns comentarios especificos. Esse tipo de
tarefa pode ser considerado um cloze’” modificado ou adaptado. A questiio, embora sem as
especificidades do cloze tradicional, € a Gnica deste instrumento que € contextualizada. Para
preencher os espagos em branco e completar o texto, o aluno devera utilizar as informagdes
ou itens lexicais que sdo inferidos a partir das seqiiéncias lingtiisticas e contextuais contidas
no proprio texto e transferir conhecimentos construidos durante as aulas ou contidos nos
mapas expostos. Assim, a tarefa propicia avaliar a capacidade do aluno para anélise, sintese
e transferéncia, bem como a utilizagio de suas competéncias linglistica, discursiva ¢
estratégica para determinar que itens lexicais melhor completam as seqiiéncias de discurso
apresentadas. Vale notar que varios alunos utilizaram “aproximagdes” quando nio sabiam a
grafia correta dos itens a serem acrescentados ao texto ( wart, warten, warte por water, por
exemplo). Tendo em vista a abordagem que norteia o projeto, esta questio da prova da 6°
série € a que apresenta maior validade de construto e de contetdo, embora considero que
cumpriria melhor seu objetivo como avaliagdo de desempenho se o texto nfio fosse idéntico
ao trabathado em classe. O desempenho dos alunos, contudo, nio for muito bom nesta
questdo, o que requer alguma reflexdo.

O contetdo do texto da questdo II foi bastante trabathado nas atividades de aula,

porém o desempenho dos alunos ficou abaixo das expectativas da professora {notas de

0 cloze é um teste de compreensdo de texto que requer do avaliando o preenchimento de lacunas em um
texto cujas palavras foram sistematicamentie omitidas. Para Oller { 1979) ¢ um teste integrativo, pois envolve
outras habilidades que nfo a de apenas comprender o que esta sendo lido.



campo, comentarios da prova) e a dificuldade também foi sentida pelos alunos (no item 7
do questionério, a maioria respondeu que esta foi a questdo mais dificil da prova). Por que
os alunos ndo conseguiram alcangar indices desejaveis de desempenho numa tarefa que se
apresentou idéntica as atividades previamente realizadas em sala de aula, tendo como
elementos facilitadores o suporte da professora e dos mapas afixados & lousa? Vale lembrar
gue imprecisdes linglisticas ao nivel da forma (ortografia, concordéncia etc.) ndo foram
consideradas erros em nenhuma das questdes da prova. Um outro aspecto observado foi o
alto indice de respostas incorretas na 6* frase do pardgrafo (_ Water  covers most of the
Earth  below the _Equator. ) O agente complicador parece ser o posicionamento das
lacunas no texto, ou seja, o0 conjunto de itens lexicais omitidos do texto. No caso acima, a
informacio omitida constituia os trés nicleos de significado mais fortes da frase, portanto,
a compreensdo do texto parece ter sido prejudicada, principalmente porque o nivel de
competéncia discursiva na l-alvo dos alunos de uma 6 série ainda € muito limitado. Estes
sdo aspectos que devem ser considerados na elaboragiio de questdes deste tipo, pois podem
levar a resultados distorcidos sobre o desempenho global dos alunos, ja que os instrumentos
formais, em geral bem como neste contexto, tém maior peso nas decisdes avaliativas.
Através da andlise feita, posso afirmar que as professoras buscaram manter a
coeréncia enire as atividades realizadas, os instrumentos de avaliagic e a abordagem
adotada, mtuito este que nem sempre se consolidou na pratica. Pude observar a
necessidade de um maior cuidado nos quesitos que compdem os testes, partindo de
objetivos e critérios estabelecidos previamente, no sentido de ampliar a possibilidade de
uso de recortes comunicativos e, assim, torna-los mais eficazes. A partir de instrumentos de

avaliagio mais integrativos, as informagdes obtidas poderic melhor orientar as decisGes dos
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avaliandos sobre o seu processo de aprendizagem, bem como as agdes dos
professores/avaliadores para a otimizacfio do seu préprio desempenho e de seus alunos.

A seguir teco algumas consideracBes sobre o processo avaliativo instaurado ao
longo das experiéncias de ensinar/aprender desenvolvidas pelos participantes observados,

buscando sintetizar as caracteristicas encontradas.
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Consideracdes finais

“{But I see the road continued, and the journey ever continued;...)”

Walt Whitmean

Ao considerarmos as varias etapas do processo de ensino/aprendizagem instaurado
nos contextos deste estudo, podemos concluir que este foi também acompanhado por um
processo avaliativo, embora apenas alguns momentos especificos tenham sido denominados
formalmente como instincias avaliativas. Algumas atividades observadas apresentaram um
cunho avaliativo mais explicitc que outras, o que me levou a agrupé-las da seguinte
maneira:

Avaliacio continua e informal — permeou as aulas como um todo. Apresenta as
seguintes especificidades: o aluno desconhece o carater avaliativo da atividade, o professor
nio estabelece critérios a priori, n3o é objetivamente sistematica porém tem peso na
“avaliacdo final”. Inclui principalmente as visGes das professoras durante o processo de
ensinar/aprender, mas também as dos alunos, em menor incidéncia e de forma indireta e
implicita, através dos comentarios feitos por eles. Por nfo ter side contemplado a priori,
num planejamento do processo avaliativo, este tipo de avaliacio ndo foi considerado pelas
professoras em sua plenitude potencial como auto-avaliagio ou avaliagdo pelos pares,
porém seu valor como retroalimentador do processo de ensino-aprendizagem revelou-se
nos diarios das professoras, através de suas reflexfes sobre o planejamento, sobre as

atividades e nas retomadas de alguns contetidos
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Vale lembrar que o termo “continua” esta sendo usado aqui para classificar este tipo
de avaliagio por ela perpassar todos os momentos da aula, inclusive durante a prépria
realizacdo das provas e testes e da corregdo comentada. Contudo, alguns pontos devem ser
esclarecidos.

1. Este tipo de procedimento ndo € caracteristica exclusiva do processo avaliativo
instaurado neste contexto, ao contranio, € pratica corrente nas salas de aula em geral e
deveria ser melhor investigado nas suas implicagBes para o processo de
ensino/aprendizagem , visto que inclui julgamentos de diversas ordens. Neste contexto, o
carater investigatorio da propria intervengiio propicia formas de torna-lo mais claramente
observavel.

2. O fato de ser um procedimento continuc nfo o torna “processual “ no sentido de
equivaler a uma avaliagio formativa por exceléncia (como defendida por Luckesi,
Scaramucci, € nos principios da abordagem comunicativa progressista), ja que os alunos
ndo contribuem conscientemente no processo € os critérios ndo sdo explicitados pelos
professores nem para si mesmos, 0 que © torna infuitivo e extremamente subjetivo.

3. As caracteristicas citadas em 2 s3o atenuadas pelo uso dos diarios de aula, embora as
professoras-pesquisadoras ndo os tenham desenvolvido com o fim de investigar suas
praticas avaliativas. No processo, os diarios acabaram sendo instrumentos de reflexo sobre
as praticas pedagogicas de P1 e P2 e de registros de julgamentos de valor, que, na reflexéo,
retroalimentaram o processo de ensinar/aprender, principalmente no sentido de orientar as
praticas mais imediatas “Os alunos estdo bastante inseguros.” “Preciso retomar este assunto
na proxima aula.” sfo comentarios encontrados tanto no diario de P1 quanto de P2.

Avaliacio pontual e semi-formal ~ inclui os trabalhos em grupo cujo resultado era

apresentado oralmente e/ou na forma escrita, bem como as tarefas de casa. A semi-
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formalidade ¢ caracterizada pelo estabelecimento prévio de datas e contetidos, bem como
pela atribuigdo de nota ou conceito explicito. Além disso, observaram-se mudangas na
atitude dos alunos, como preocupacio com a nota, tenso, etc. Das professoras observaram-
se os comentarios avaliativos, a correcdo e a marcagdo nos diarios de classe. Nos trabalhos
escritos constatou-se a corregio de erros tanto de estrutura quanto de contetdo (vide anexos
8¢e13).

Avaliacio pontual e formal — constitui-se de provas e testes escritos, com
conteudos e datas previamente marcados. Tem um carater tradicional, que surge no “ritual”
observado através dos comentarios das professoras, dos alunos e no “aprender para a
prova” instituido através das aulas de revisio. Apresenta um carater de inovagio (ndo de
renovagdo) no papel das professoras como facilitadoras antes de avaliadoras, na maior
informalidade durante a aplicagio das provas, no foco no contetdo e no na forma.

Os conteudos interdisciplinares constituiram, sem duvida, o foco priorizado nos
diversos momentos de avaliago. Conseglientemente, buscou-se avaliar o desempenho dos
alunos em dar sentido ao que escreviam ou falavam na l-alvo.

Pode-se afirmar que a avaliagio continua foi utilizada para retroalimentar o
processo de ensinar/aprender devido as especificidades do contexto de mtervengdo, que
oportunizaram a reflexdo através dos diarios das professoras. Ndo € prudente afirmar,
contudo, que houve uma utilizagdo consciente deste tipo de avaliagio para tal fim, ja que o
interesse das professoras-pesquisadoras estava centrado em outros focos do processo de
ensinar/aprender. Os instrumentos formais cumpriram melhor com este objetivo, visto que
sua correcdo e comentarios sobre o desempenho dos alunos foram imediatos e sistematicos

ao longo da intervengio.
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Como ja mencionado, pode-se concluir que as professoras estiveram sempre
conscientes de que suas praticas avaliativas deveriam ter um carater diferente do
“tradicional” para gue pudessem corresponder 2 abordagem norteadora de suas acOes de
ensinar/aprender. Hi indicios fortes da aproximacgio daquelas a esta, como o foco no
conteido e no sentide, a auséncia de consideragdes extremadas com a forma gramatical, o
papel de facilitadoras das professoras, antes e acima de avaliadoras, o comentario sobre os
resultados com os alunos apds as provas e a consideracio do desempenho dos alunos para
levar a termo as tarefas propostas. Porém, outros aspectos levam & constatagdo de que
varios pontos ainda se mantém alinhados com uma avaliagio de cardter somativo, em parte
pelas exigéncias burocraticas da escola (instrumentos formais, conceitos classificatérios),
em parte pelas forgas contrarias advindas das culturas de aprender dos alunos e de avaliar
das professoras ( avaliagio para nota, para disciplinar, para manter o poder, aprender para a
prova e nio fazer a prova para avaliar o que falta e o que pode ser feito para melhorar, ndo
explicitacio e negociagio de critérios e formas de avaliar com os alunos etc.). Assim, posso
afirmar que ouve, na verdade, uma inovaciio’® em alguns aspectos da avaliagio, inovagio
esta bem-vinda e auspiciosa, pois pode indicar formas de avaliar que valem a pena ser
utilizadas e aperfeicoadas e que poderdo, ai sim, trazer a renovacfo tdo desejada.

Para finalizar considero pertinente tecer algumas consideragdes sobre a proposta de
avaliagdo alinhada com a abordagem comunicativa, como descrita por Clark (1987} e
retomada por varios autores. Alguns aspectos da avaliacdo coadunada com este tipo de

abordagem apresentam dificuldades para que esta seja fielmente implementada no

'® Inovacdo / renovagdo — Tomando as definicées de Houaiss et al em Diciondrio de Lingua Portuguesa,ed.
2001, estou utilizando o termo inovagdo como significativo de algo parcial, fragmentado, como introducio de
aspectos que indicam novidade. Renovagio implica substituigio por algo mais novo, dar novo inicio a, ou
ainda, mudanga para melhor. Neste sentido, o termo renovagio indica algo mais abrangente e complexo; a
adociio de uma nova concepcio ou at€ de wm novo paradigma.
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contexto de ensino das escolas convencionais brasileiras. O tipo de avaliagio mais
freqiiente nesse contexto € aquela referenciada & norma (mais facil de ser implementada
porque o desempenho dos pares ¢ algo mais objetiva e diretamente observavel que outros
parametros de comparagdo) e de carater somativo. Em relagiio ao carater subjetivo da
avaliagdo proposta na abordagem comunicativo-progressista, se considerarmos que a
propria negociagdo entre professor e alunos das tarefas e atividades processuais avaliativas
implicaréd a definicBo e o estabelecimento de critérios especificos para cada situagio de
avaliacio, a conseqiiente especificidade dos processos instaurados garantira a sua validade
no contexto unico em que ela se da, enquanto a consideracio das visGes e julgamentos dos
diversos atores propiciarda uma atenuaciio da subjetividade. Em contrapartida, a
especificidade de tais processos avaliativos tende a tornar esse tipe de avaliagéo
incompativel com o sistema de educacdo formal vigente, que € abrangente, massificante ¢
que busca manter uma certa uniformidade no que tange & forma e conteido curriculares, o
que talvez explique a falta de um caréter direcionador mais contundente dos PCNs no que
diz respeito ao tipo de avaliagio neles sugerido.

Além das dificuldades descritas acima, no panorama nacional, o campo da avaliagéo
de rendimento, principalmente em se tratando do ensino/aprendizagem de LE no ensino
fundamental, ainda carece de propostas iluminadoras de como construir instrumentos de
avaliacio e definir padrdes mimimos de andlise de resultados que efetivem na pratica um
processo avaliativo coadunado com a proposta comunicativa. Neste sentido, o presente
estudo pode propiciar reflexdes sobre instrumentos ¢ formas de avaliar ~ ressaltando aqui a
importancia dos diarios dialogados, da auto-avaliagio e da avaliag@io pelos pares - que

possam vir a ser desenvolvidos para melhor orientar o professor na sua fungéo de avaliador
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dos seus alunos, dos materiais que utiliza, dos procedimentos e estratégias que implementa,

de si mesmo enguanto educador.

“Because all I see and know I believe to have its main purport
in what will yet be supplied. ”
Walt Whitman
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ABSTRACT

This work, of an interpretative nature, analyses the process of teaching/learning
English as a foreign language in two classes of state elementary schools where the English
language has been taught together with the contents of other curricular disciplines. The
focus of this work has been the evaluative process that runs through the teaching and
learning actions.

The research aims at providing theoretical and practical contributions to the study of
the evaluation process in the educational area, to the teaching and learning of English as a
foreign language (FL), and to the field of teacher development. It has been guided by the
following research questions: how does a teacher who teaches English as a FL through and
with interdisciplinary contents evaluate his students’ attainment/performance? Are the
means s/he uses to evaluate his students compatible with the teaching/learning approach
adopted?

The theoretical framework considers the contributions of the following Applied
linguists and educators: Widdowson (1978; 1991), Clark (1987), Almeida Fitho (1992,
1993, 1999, 2001), Momrow {1979), Carroll (1980), Canale & Swain (1983), Wesche
(1983), Brown (1994), Scaramucci (1993, 1999) and Luckesi (1995).

The data collected were registered in audio and video (tapes) and fieldnotes. Two
interviews, a questionnaire, the tests applied by the teachers and the teachers’ class diaries
provided valuable data as well. The general analysis has focused on the construction of the
FL interdisciplinary lessons and has pointed out the evaluative process that runs through
them. Two formal evaluations devices (tests) have been selected for item and grading
criteria analysis.

The data analysis has pomnted out that the evaluative actions and the
teaching/learning process are compatible to a certain extent, although evidence of a broad
and thorough compatibility has not been found, which may be accounted for by the
presence of other interacting and conflicting forces, such as the social role of evaluation in

the educational field.

Key words: FL teaching and learning; communicative approach; evaluation
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ANEXO 1

Transcricdo da Auvla do dia 22/05/92

Atividades: “Continents and Oceans of our Planet”(Review)
Apresentagio de alunos sobre o assunto.
“Directions” — Explicagdo na lousa e leitura da folha
mimeografada com esse titulo.

(C.)
ta pegando? (aluno se refere ao gravador)
(W), (Prof* faz a distribuigio dos diarios e de algumas folhas de

exercicio de alguns alunos. Alunos conversam, alguns andam pela classe)
class... pay attention on the call... right? ..., ..., ...

(t. )} (Alunos se organizam para o inicio da aula mas a conversa
continua)

((...)) satu essa aqui dona

((.J)

I want two exercises from you... right?

yes!

two exercises..., ..., ...]'m going to make the call ..., ... and you are going to
give me your exercises..., ... right? ..., ..., ... eu vou fazer a chamada e vocés

viio me trazer por niimero os exercicios ... a hora que eu chamar
((.-))
primeiro é aquele de pinta o mapa..., ... € o segundo exercicio...,... qual que
€7 ..., ..., ... € 0 exercicio na folha de sulfite sobre os continentes
eu fiz!
Tem dois
()
number one! ..., ... everybody please sit down and be quiet..., ... ok? ...
Bianca ... please sit down!
.. »
number one!
present
nowork? ..., ..., ... no exercise?
(Arthur): number seven t4 present! / AA: ((...))
number three.. , ..., ... quem ndo me entregou exercicio hoje s6 tem prazo
até a proxima aula..., ... ta? ..., ... depois disso ({...)) ..., ... number four ..., ...
number five!
numnber five!
class... please be quiet... ok? ..., ... number five... number five!
eu?!
((...}} (Alunos conversam muito)

()

number seven. . Arthur! ..

3 e

iy tes cip eiis eres iiiy ciey oue, ... number eight.. |

veay meen ee
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28 A
29.P:
30. A:
31. P
32, AAC
33.P:
34 A
35 AA:
36. P:
37. A:
38. AA:
39 P:
4G. A:
41. P:
42 A
43, P:
44 A:
45 B
46 A:
47 P:
48. A:
49 P:
50. A:
51, A
52. A:
33 AA;
54 P:
35. A
56. P:
57. A
58. AA:
59. P:
60. AA:
61. P:
62. A:
63. P:
64, A:
65. AA:
66. P:
67. A:
68. A:
69. P:
70. A:

6tia..., ... ((...)) ..., ... qué que eu pinto? (Aluno mostra um  dos
EXercicios)

era pra pintar..., ..., ... ce ndo fez nem isso nem isso?

nZ0... esqueci..., ..., ... eu faco isso num minuto!

()

()

André... please!! .., ... you boy ... sit down! ..., ... number eight...,... who s
number eight? ..., Lotwelve L L s ey ey ey
AA: ((..)y / P: ..., ... number fourteen class ..., ..., ... who s number
fourteen? ..., ... Jonas

(@),

..n
fifteen... Rafael Linares!

faltou!

.. n

sixteen... Roberto..., ..., ..., ..
néo tem!

nmineteen... Aline! ..., ...
professora?

yes?

tinha uma folha de sulfite ((..))
TWERLY..., ooty ity cey crs e
(...

(...
twenty

twenty...Ana Maysa., ..., ..., ..., ..., ...twenty-one

present (Alguém bate na porta)

entra!

pensei que era mais uma professora! Nossa senhora! Ai ja € muito (...)
..n

twenty-one... Ana Paula de Almeida

eu ja falei!

€ o cartaz?

trabalho

(0N}

Ana Paula Fernandes.., ..., ..
(ON))

twenty-three..., . Andréia .., ..., .. twenty-four ..., .., ..
faltou!

twenty-seven..., ..., ..

vinte sete!

(@N)]

twenty-eight!

vinte oito!

present...... o que que é7

trabatho!

que trabalho era pra faze?

et

Ly ooy ..., SEVENtERD.

vy .-
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71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.

81.
82.

v W?W;?Wi??ﬁ?@

%
TREEEE

TE

91.
92.

>

93 A
94 P
95. AA:
96. P:
97 B
98 A
99 A:

no recreic vocé conversa comigo que fica para a proxima aula... ta?
twenty-nine
André .. vocé fez esses trabalhos aqui?
()
thirty-one
eu faltei professora
(6N)
thirty-two
esqueci em casal
thirty-three... Vanessa.., ..., . thirtyv-four..., ..., ..., ..., .. Luciano..., ... nfo?
cevs -5 .. thirty-five. ., ... Carlos Henrique
{André n°6): vai entrega isso aqui agora dona?

{((..)) .., ... thirty-six..., ..., ... ¥8 OF N07 ..., ..., ..y ey ey ey ... OK
class..., ... open your notebooks..., .. open your notebooks.., ... abram os
cadernos..., ..., ..., .. ((...)) ta? .. vamo?

ta gravando ai dona?

6 dona/ A: ta gravando!

ta gravando... dona...

((..))

(6W)

alguém aqui quer saber por que tanta professora? (Os alunos estavam
exaltados com a presenca das pesquisadoras em sala)

queremos!!

entdo deixa eu explicar para vocés..., ..., . ((...)) ...vocés se lembram no
comecinho do ano que eu expliquei pra vocés o propdsito dessa aula... que a
gente vai aprender conteudos de outras disciplinas..., ... vai aprende
geografia... ciéncias... em inglés..., ... porque assim a gente aprende duas
coisas a0 mesmo tempo... né? ..., .aprende coisa interessante pra vida da
gente e aprende uma lingua estrangeira. ., ..., ..., ...

ndo aprende nenhuma das duas!

se presta atengfo aprende..., .. eu te garanto, ta..., .., ..., ... entdo ... a (outra
pesquisadora que observa as aulas) e a (esta pesquisadora) sdo minhas
colegas da (universidade)..., ta? .., . elas estdo interessadas no trabalho que a
gente esta fazendo... por que nfo sou s6 eu que faco o trabalho... vocés estéio
fazendo também.. ta? .., .. entfio elas estio aqui... elas estdo observando
como que a aula acontece... ta? ..., ..., ... fagam sua parte... prestem atencio. .,

..., . ta bom?.., .. vamos comegar entdo? .., .. ta respondido? .., ..., ... vamos
trabathar?..., .. let’s work ok?., ... the date class... what’s rhe date? (prof
caminha em direcdo & lousa)

eight!

ves..., ..., .. April... May..., ... June .. July

May!!

May..., ...very good! {(escreve na lousa)

what day is today? ..., ...what day?

vinte € dois!

twenty-two!
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100. P:

101
102.
103
104
105.
106.

i R e

107.
108.
109.

T‘?g??

110.
111.
112,
113.
114.

fﬁ???ﬁg??

11s.
116.

TE

117.
118.
119,
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.

TEREETETEE TR
> P
=

129.
130.
131.
132,
133.
134,
135 A
136, A:
137. P

FTERE

>

twenty-second..., .ta..., ... em inglés a gente ndo coloca vinte e dois..., ..
coloca vigésimo segundo dia... ta? ..., ... entdo € twenty-second.., .. twenty-
second

second

and the vear class? ..., .. nineteen?. .

nineteen..., ...ninety-two

nineteern.. ninety-two. .., .. right?

nineteen ninety-two

pay attention..., ..., ..., ..., ..., ..., ..., ... Teview {escreve na lousa) ..., ..., ..
review in Portuguese means revis3o..., ..., ..., ., ..., ..., ..right?

professora.. na primeira aula vocé deu ((...)) uma pesquisa

(O%)

vao v€ se vocés guardaram..., ... 0k7..., .., .., .ty oy sy ooy ... EVETYDOY..,
..pay attention..., ... what’s this? (mostra um mapa mundi) .., .., ... In
English .., ... what’s this? ... a globe? ... amap? ..., ... what’s this?

a map!

a map!
amap... ok?7 ..., ... thisis a map
this is (the) map

thisisthemapof ..., ... our. ., ... world. ., ..., ... nosso mundo..., ... yes?
, -y ... We have two different parts ..., ..., ... the oceans ..., ... and the
continents. .., ... repeat class ... oceans!

oceans!

this blue part... ok? ... this blue part is the ocean.., ... and this colored part
is the continent. .. right? (Aponta para 0 mapa enquanto explica)

right!

now... , ...how many continents are there in the world... how many?

seven!!

seven!!

: seven continents!

$0..., .. there are seven continents.. ., ..., ...where?
wers’

where? Onde? .., ...

qual?

onde? ..., ..., ..., ..no nosso mundo... né? ... in our
world/ A: world

right? ..., ...seven continents.., .. and the names of the continents class... do
you remember?

()

ocean ((...))/ A: ves!

(ON)

who knows class?

«.n

north America

north Americal

Africa

como ¢ que se fala?
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138.
139.

140.
141.
142.
143.
144.
145.
146.

147.
148.
149.
150.

SEREpTEENEEIETEYE

27k

north ...américa

north... 6... som de lingual presa... north... ,.America.., ..ves?... ok?..
...pay attention... north America.., .. and this one class? {aponta para o
mapa)

south america /sbuth/
south America

south America

south America

south America

{«...n

and this... this continent class?
attention

.0

vivs sies wies wevy ... you Cristina... pay

Affica... very good.., ey ety aeey anes ..and this small continent..,
.. what continent 15/ A Europef / Europe/ P this? ..., ..., ... very good.‘.,
.. Europe

europe

europe

europe

europe {éurope/

europe

europe

and this sm... large continent class?

asia

asial

in English

asia

asia... very good!

cotno € que € dona?

asia

asia?

asia

ok? ...asia ..., ... . ...and here class..., .. what continent is this?
australia!

Australia!

australia (prof* da a pronincia em inglés)
australia
australia

only this... yes? ...,...is it right or wrong?

antartica / A: yes! / A: right!

one... (vai contando os continents no mapa)... two ..three (os alunos
contam junto coma professora) ...four .. five .. .six

antartica! Antartica!
antarctica

(.0
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179. P: antarctica

180. A: antartica

181. B Antarctica .., ..., .. pay attention class..., ..., ...we have large and small
continents..., ..., ..right? ..., .. what’s the largest continent?

182. AA: antartical

183 A antartica!

184. A: antartica!

185. P: Antarctica? ...is the largest continent?

186. AA: ndo!l!

187. P: {(..))

188. A: {«.)

189. P: oh.., .. I'm sorry... Antarctica right? ...,... what’s the largest continent...

- who knows? .., _largest... 6... olha a palavrinha..., ...largest
190. AA: largest. .. largest

191. A: asial!

192. A: asial

193. P: o... largest..., ..€ 0 mais extenso... € o0 maior

194. A asia

195. P: asia..., ... O entdo... asia is ... the largest continent (escreve na lousa)

196. A: is?

197 P: the largest continent

198. A the largest

199. P: the largest continent.. ., ...asia is the largest continent..., ..., ..., ..., ...y <.,
..., ...and the second largest? ., ..., ... é 0 segundo maior?

200. A: africa

201, A africa /eifrica/

202. P: africa..., ..., ... so... affica is the second..., ... the second largest..., ..., ..., ...,
..and the third?

203. A: (north) America

204. AA: north America

205, A: ndo € norte ndo!..., ...(ndo € o Brasil?)

206 P: Brazil?..., .. Brazil is here (aponta no mapa)..., ...in south america.., ...,
...north America i1s the third..., ...0k? ...0 ... pay attention..., ...pay
attention to the sound.., ... north.. ., .. lingual presa.... ta gente? O

207. AA: north! north!

208. P: north {mostra a lingua)

209. AA: north

210. P: 1850!

211 A north! / A: north!

212. AA: north!

213, A south /sGuth/ America

214 P and the fourth?

215 A south /south/ America

216. A {(corrige a pronuncia da colega) south!

217.P: south

218. AA: south!

219. P: America
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220.
221,
222.
223.
224,
- 225,

W;W?TF’;

226.
227,
228,
229.
. 230 AA:
231. P
232, A
233 P:
234 AA:
235 A:
236 P:

>

s~

237. A
238. A:
239 P:
240, A:
241. P:

242. A (n°4):
243 P

244 A

245 A

246. AA:
247. P:

248. A (n° 7).
249 P:

250. A:

251. P:

252 A

253 A:
254.P:

255. A

256. A

257. AA:
258 A

259. P

260. AA:

south America

€ 0 quarto maior...ok? .., . fourth largest continent

Antarctical

and the fifth?

antarctical

very good! ..., ...where is it? ..., ... Antarctica is ((...)) ..yes? ..., ..and the
sixth?

Antarctica!

Antarctica is the fifth. ..

Europe/ Europe/

europe!

europe

europe is the sixth..., ..., ... all right?

Australial

Australiaisthe ..., ...the ..., ... how can I say “o menor?

«..»n

smallest!

smallest... very good! ..., ..., ..pay attention here..., .. pay atterntion
please.., ..., .. Alexandre... pay attention..., ..what’s the opposite of largest?
...the opposite. ., ... it’s like Portuguese... oposto..., ... qual que € o oposto
de largest? ..., ...€ menor...né? ..., .how can I say menor in English?

..,..Ana Paula

smaller

small / A: ((...))

smallest..., ...very good..., ..., ... Australia is the smallest

(8) -
smallest..., ..., ..., ...ceis tdo afiados..., ..., ... now let’s talk about the
oceans. ..

oceanos!

yes... oceans.., ..., ..., ... hOw many oceans class?

{((...))... indico

four!

atlantico... pacifico... indico... artico

there are four oceans..., ... the names in English

in English. .. atlantic... pacific

ves... 6.. what’s the name of {(...)) ocean?

pacific

pacific

atlantic

artic

where’s the atlantic ocean? Here? (aponta para o artico)
artic ocean!

artic ocean!

artic ocean!

artic ocean

artic..., ..artic ocean. .., ...and this? .. this ocean that (surrounds) Brazil
atlantic!
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261 A
262 B
263. A:
264 A
265. P
266. A:
267 A
268 . P:
269. AA:
270.P:
271. A
272. B
273, A
274. P:
275. AA:
276. P:
277 A
278. P:
279. AA:
280. P:
281. AA;
282. P:
283 AA:
284 P:
285. AA:
286. A:
287.P:
288. AA:
289 P
290, AA:
281 P
292, AA:
293 AA:
294 AA:
295 P

teacher!

atlantic ocean..., ...and this? ...and this class? What con.. what ocean is
this?

indico

indico

how can I say “indico” in English?

indic

indic / A: indic

indian

indian

indian...ves..., ..., ..., ..., ..., ..., ...indian ocean
teacher

ves

()

(...

((...)) Alunos copiam da lousa

ready class? ..., ..., ....did you do your exercise? ..., ...fizeram os
exercicios?

fizemos!

aquele de colar na cartolina? (Os alunos deveriam colar pequenas figuras dos
continentes em cartolinas formando “cards” — essas figuras lhes foram
entregues em folha mimeografada)

fizemos!

agora todo mundo vai pegar o exercicio da cartolina..., ..., ...y <oy vy oy coy s
.1a? o,

...y (movimentacdo dos alunos para pegar os exercicios — alunos
mostram para a professora)

todo mundo fez?

«.n

pay attention..., ... € pra ser feito em duplas..., ... quero duplas... ta bom?
(8N)

O dona..., ..eu perdi.., ..., ...ta aqui dentro!

pay atiention class ..., ..., ...vamo presta atencdo gente

((...0)

((...}) ...olha o que vocés vio fazer... parem de escrever um pouquinho...,
cieey werey evy ey seny -y ..€TIL PATES...IN pAIrs.., ..., . you are going to show the
continent..., .. show... mostrar..., ...vocés v30 mostrar o continente para ©
colega e vao fazer uma pergunta..., ..., ... “what continent is this?”..., ...,
LA 6 ..., ...vamos anotar essa pergunta.... {escreve na lousa) ..., ...
you andré.., .. sit down..., ..((..)).., ..repeat class....,, ...”"what continent is
this?”
what continent 1s this?
again..., ... what continent is this?
what continent is this?

what continent is this?
((...)) (professora mostra o continente antartico)
what continent is this?
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296, A: Antarctical
297, AA; Antarcticall

298. P: olhem o que vocés podem responder..., ... it..., it is... right? ..., ..ou ... it’s
Antarctica..., ..., ..it’s &ftica..., ..., ... e quando vocés ndo souberem..., ..vocés
vio falar o qué?

299. AAC nio sei!

300. A: nao

301, A ndo me lembro

302. P: I... don’tknow..., ...eu ndo seil

303. AA: I don’t know!

304. A professora... professora... professora € correto... is correct ((...))?

305. P: ((..)) Tknow

306. AA: (...0

307. P: 1 don’t remember

308. AA: ((..))

309. P: I don’t remember (escreve na lousa)

(término da fita)
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FALNILA &

DATE:

NAME:

The Earth

Hello friend! My name is Jilio.
I am an astronaut.

I am on the moon!

Let’s study the earth with me?!
Pay attention:

The Earth is our planet.

We live on it.

This is the Globe

The globe is the miniature of the Earth.

This is the moon
The moon is the natural satellite of the Earth.

The moon travels around the Earth.

The Earth is not my planet.
lamanET
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ANEXO 3

School:

Date:
Name:

The Earth and its movements

/
- ey
N -
- &)

The, Eonti

The Earth travels around the sun.
It takes 365 days, 5 hours, 48 minutes and 46 seconds to complete its trip around the

S

N

The Earth moves around itself too.

This movement is called rotation.

LY

\3. The Earth takes 24 hours to move around itself.

The Earth 1s always furning. As it turns, one side faces the sun. That side has day. The other

> :
M.>d‘=¥‘“’ R, ¥
=3 (B

| The Eantf.

side is in shado

>

Su N
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ANEXO 4

Name:

Date:

Activities

1. Pay attention to the movements the Earth and the Moon are doing. Describe them
below giving the information you’ve learnt.

la)
The Son
°
The Earh
lb) C_ 16) @.)& The Hoom.
> The Eon: N
) *’*
The Eanb
2. Review

2a) What’s the Earth?

2b) What’s the Globe?

¢) What’s the moon?
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ANEXO 5

Name; N° GTH d e
Date:

The Solar System

- - - -~
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There are nine (9) bodies near the sun. these bodies are the planets. The planets
move around the sun. The sun and the planets make up our solar system. Each planet
travels in its own path. This path is called an orbit.

Some planets travel fast. Others travel slowly.

@ B @ {e) if;

~Ty
[ansal
"
ey
j\-
A
Fad
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Name the planets in the picture above:

(2) ®
(b) (2
(© {h)
(d) ®
(€)
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ANEXO 6

NAME : Ne
Activities
Look at the picture and answer the questions:
e o2 (O > 000
< i &

1) How many planets are there in our solar system?

2) What is the biggest planet of our solar system?

3) What is the hottest planet of our solar system?

4) What is the coldest planet of our solar system?

5} How many moons are there in orbit around the Earth?

6) Which planet is colder: Jupiter or Neptune?

7) Which planet is hotter: Mars or Saturn?

8) Is Mercury near or far from the Sun?

9) Which planet is called the “Red Planet™?

10) How long does Saturn take to complete a trip around the Sun?
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ANEXO 6B

Grade:

Number:

Name:

Activities:
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This is a picture of our

Name the planets in the picture above:

®
()
(h)
©

(a)
(b)
(©)
(d)
(e)
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It is our planet.
It moves around the sun
and around itself too.

It is the natural satellite of
the Earth.
It moves around the Earth.

It is a star.

It is the main star of the
Solar System.,

It and the 9 planets make
up our Solar System.

It is a smal! planet.
It is the hottest planet of
our Solar System.

It’s the Farth. It’s the moon. 1t’s the Sun. It is Mercury.
It 1s as big as Earth. It is the red planet. It is the biggest planet of | It is a beautiful planet.
It is a hot and dry planet. |1t has red soil - its soil has |our solar system. It has many bright rings
iron in it. It has 16 moons! around it.
1t has 2 small moons. It has 23 moons.
[t’s Venus. It is Mars. It is Jupiter. It 1s Saturn.

It is the coldest planet of
our solar system,
It is a small planet.

It is Pluto.

1t 1s colder than Uranus.
It has 2 moons.

It 1s Neptune.
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ANEXO 8
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ANEXO 9

Name: N°

1. What do you know about:

a) b)

{ . O & The Moom.
e oo D

2. Name the planets below:

IO R N (e} {3 %Y (&} {2)
o O O ¢ O C@D O O © l.
|
SUN o F
{a) )
() (8)
(c) (h)
(d) (1)
(e)

3. Choose 2 planets {(except the Earth) and give their characteristics:

4. What’s the hottest planet?

5. Which planet is hotter? Earth or Venus?
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ANEXO 10

The Continents

This is the globe.

<«— The globe is a round map of our world.

Only about one third (1/3) ot the surface of the Earth is covered by land.

This land is made up of seven main areas. Each of these areas is called a

continent. They are:

120



ANEXO 11
(TAREFA EM GRUPO)

School:

Date :

Exercises

1. How many continents are there in our world 7

2. What are their names?

3. What’s the largest continent in the world?

4. And the smallest continent? What’s it?

5. What continent is this? T
E"‘-‘. /;‘ B
A T
6. This is the second largest continent. What’s its name? T
t';_ _‘." ) r"’:‘.
7. What continents are these? Write down their names.
‘\‘ } Emere] y a ‘:E
T e e ’f/’: AT
o ,‘;/-f" (g -
v LA -
S E -
L™ ’J:,' i :// r”"'_d\)/
This is ) This is
R. Complete:
At first glance, South America and Africa look sirilar. Both are at
the top and at the bottom. But, actually, the bottom of Africa is
much
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4. Pay attention to the map and answer the questions below:

— — —~

.
5 1 ? 53 i
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& : o DaKeray (PRREACY ¢ Foaies S & 4
E . = w 8 P ~ o = |

" iaedide _atnual

B G E A-b\-ﬁ-;f; — —

re'vvx_v PP

4a) What street is the school on?

4b) Is the bakery on Sacramento street?

4¢) What district are the places in?

4d) I need to go to the hospital. Where 15 it?

5. Campinas is our city, our community. Write down a composition about it.
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2. This bar diagram represents Juliana’s class. Analyse it and write down the
mformations you’ve got.

&
25 4
r'"g A---’
o] ¢
IS T { ——— i =t
; : : i
H H
3 ; i
| |
37 1 i /
{ i . .
! } g VP rs
St Geuodg O
? 3
':’,:_,h.'.{_":};._;}_ s r-ﬂ.’,:v‘i"c\.x.‘__ Sk .
3. Compare:

a) 2 TV actors:

b) 2 classmates:

¢) 2 cities:

d) 2 continents:
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ANEXO 12
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ANEXO 13
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ANEXO 14

School:

Date:
Name: N°

Test

1. This is the world map. Make a text about it using the information you know {(about
it) about our world.
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{ H 3 P E
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i
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ANEXO 15
{Tarefa em grupo — 6* série)

Grade: Date:

The Continents

The world is divided into land and water. Land covers one third (1/3) of
the Earth’s surface. The rest (2/3) is water.

The land is divided into 6 areas called continents: Asia, Europe, Africa,
America, Oceania and Antarctica. Most of the lands lie above the Equator.

Water covers most of the Earth bellow the Equator. It is divided into 4
oceans: pacific Ocean, Atlantic Ocean, Indian Ocean and Artic Ocean.

Water surrounds some continents. Others are joined. The dividing line
between two continents is called a border.

L Based on the text, answer the questions.

1. How many continents are there? What are their names?

2. How many oceans are there? What are their names?

3. Where is most of the land?

4. What covers most of the Earth below the Equator?

5. What surrounds some continents?

6. What’s a border?
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HE Fill in the blanks:

1. The world is divided into and

2. Land covers of the Earth’s surface.

3. The rest (2/3) is

1. Based on the drawings, answer the questions:

1.  What continent is this?

2. What continent is this?
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ANEXO 16

Name: MNumber:
Grade: Date:
A — The Continents
i Based on the drawings, answer the questions:
1. What continent is this?
2. What continent is this?
II. Look at the map on the blackboard and fill in the blanks:
The world is divided into and }
covers 1/3 of the Earth’s surface. The rest is . The
land is divided into areas called : s
s . R and
- Most of the land lies the Equator.
covers most of the below the i £
is divided into 4 : , s
and . Water surrounds some

. Others are joined. The dividing between

continents is called

IIi.  Look at the map again and answer the questions:

1. Which continents are big?

2. Which continents are small?
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3. Is Oceania below or above the Equator?

4. In which continent is Brazil located?

5. Which ocean is between Africa and America?

B — The Solar System

L

Look at the picture of the Solar System on the blackboard and answer the
questions:

1.

Which planet is called the “Red Planet” because its soil has iron on it?

Which planet has bright rings around it?

Which planet is called the “Evening Star” ?

Which planet is very hot because it’s near the Sun?

Which planet has people, animals and plants on it?
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ANEXO 17

QUESTIONARIO - ALUNOS

1.Vocé considera a avaliagio por meio de provas importante?

{ )Sim {( )Nio Por que?

2. Como deveria ser a avaliac8o de inglés na escola?

o~

S e A Ty
R I e ™ g

provas escritas

provas orais

provas escritas e orais
trabathos individuais escritos
trabalhos em grupo escritos
apresentag#o oral de trabalhos
participac@io em classe

auto avaliacdo

outras maneiras de avaliar Justifique:

3. Vocé estuda para as provas de inglés?

( )Sim ( )Nzo Por que?

4. Se vocé estuda, como o faz?

()
()
()
()
()

()

lendo silenciosamente
lendo em voz alta
escrevendo

sozinho

com colegas

conl outras pessoas

5. Se vocé estuda, quando o faz?

()

()
()

todos os dias
56 quando ha prova

outra resposta Explique:
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Quanto a prova que vocé acabou de fazer:

6. No geral, essa prova foi dificil ou facil?

7. Qual a questdo que vocé considerou mais dificil? Por que?

8. Qual a questdo que vocé considerou mais facil? Por que?

9. Avalie o seu aproveitamento nessa prova. Que conceito vocé se atribui? (de A a E)
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ANEXQO 18
Roteiro de entrevistas

Professora
Data

(Vou comegar com algumas perguntas mais gerais, sobre a escola, caminhos percorridos até
encontrar uma escola que aceitasse colaborar com o projeto, perfil dos alunos, etc)

1. O que voceé acha que a escola deve ensinar?

2. Qual é o papel da LE na escola?

3. A escola tem um projeto pedagdgico? Vocé teve acesso a ele?

4. A escola segue algum critério para distribuicdo dos alunos nas diferentes classes de
uma mesma série? Quais?

5. Vocé participa dos conselhos de classe?

6. Com relagio aos procedimentos e estratégias pedagogicas, como 0s alunos

aprendem a lingua estrangeira?

7. {desdobramento de 6 — inserida durante a entrevista) Vocé acha que isso (como as
alunos aprendem) tem a ver com a faixa etaria? Todo aluno aprende assim?

8. Que fatores influenciam para que uns aprendam mais ou mais facilmente que
outros?

9. O gue voceé faz para apoiar os alunos que estdo com mais dificuldade?

10. Qual € a sua concepcio de avaliagao?

11. (desdobramento de 11 — inserida durante a entrevista) Entdo, é comum surgirem
perguntas como “professora, como € que eu digo XXX em inglés?” durante as
provas?

12. Que tipo de avaliag8o vocé realiza? ( O que vocé avalia? )

13. Na elaboragéo dos instrumentos de avaliagdo, como vocé faz? Consulta o
planejamento, os objetivos?

14. Seus instrumentos de avaliacio sdo diferentes dos instrumentos “tradicionais™?

15. Nos momentos de preparac@o dos instrumentos, vocé acha que suas concepgdes
sobre a escola e suas fungdes estdo sempre presentes?

16. Se ndo houvesse uma exigéncia da escola, mesmo assim vocé realizaria avaliagfes
periodicas formais (via provas e testes)?

17. O que significa a nota ou conceito final para estas pessoas ou grupos: Voce,
professores em geral, escola, pais, alunos?

18. O componente avaliacdo foi discutido previamente na elaboragfo do projeto de
intervencdo?

19. E a avaliacio do seu trabatho, como é feita? Vocé utiliza a avaliagdo de rendimento
realizada com os seus alunos? Eles avaliam o seu trabalho?

20. Sua concepgio de avaliacio permanece a mesma de antes do projeto? Voc€ mudaria
alguma coisa no trabalho desenvolvido até agora?



